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O Relatório da Prática de Ensino Supervisionada intitulado “A introdução do 
processo artístico no ensino de Educação Visual” pretende retratar a experiência de 
estágio efetuada no âmbito do Mestrado em Ensino de Artes Visuais da Universidade 
de Lisboa. 
A prática letiva foi desenvolvida na Escola Básica do 2º e 3º Ciclos de Nuno 
Gonçalves em Lisboa, com uma turma do 9º ano de escolaridade do 3º ciclo do 
Ensino Básico para a disciplina de Educação Visual tendo sido acompanhada pelo 
professor orientador. Para além de descrever o projeto pedagógico desenvolvido com 
a turma com vista a responder às necessidades, interesses e aprendizagem dos alunos; 
o proposto relatório pretende apresentar uma nova perspetiva para o leccionamento da 
disciplina de Educação Visual que incluí uma revisão dos seus conteúdos 
programáticos, considerando uma abordagem próxima ao processo artístico na prática 
contemporânea. Trata-se portanto de investigar sobre como o processo artístico das 
artes plásticas poderá influenciar a prática de ensino, nomeadamente no caso do 
professor-artista, figura central neste estudo. Para tal, foi investigado o seu contributo 
para o ensino e realizadas entrevistas a alguns professores-artistas, servindo como 
base para as reflexões aqui apresentadas. 
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The Report of Supervised Teaching Practice entitled "The introduction of the artistic 
process in Visual Education class " seeks to describe the internship experience within 
the Master in Visual Arts Teaching of the University of Lisbon. 
The teaching practice was developed in the Nuno Gonçalves School in Lisbon, with a 
class of the 9th grade for the discipline of Visual Education and supervised by the 
class teacher.  
As well as describing the educational project developed with the class in order to 
meet the students needs, interests and knowledge; the proposed report aims to present 
a new perspective to the teaching and learning processes for the Visual Education 
subject. This included a review of the curriculum considering an approach close to the 
artistic process in the contemporary art practice. It is therefore to investigate how the 
artistic process of the visual arts can influence the teaching practice, especially in the 
context of the teacher-artist, a crucial figure for this report.	  As a starting point for the 
ideas on this report, interviews with a few teachers-artists were conducted, as well as 
investigated their contribution for the teaching practice.  
 
Keywords: Art Education, Visual Education, Artist-Teacher, artistic process, creative 
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Introdução 
Este estudo que surge no âmbito do Mestrado em Ensino de Artes Visuais do 3º ciclo e 
Ensino Secundário da Universidade de Lisboa, pretende afirmar-se como um relatório da 
minha experiência e reflexão enquanto professora estagiária.  O projeto foi elaborado 
considerando as dificuldades criativas sentidas por parte dos alunos, tendo também em 
conta a nossa experiência e formação na área das artes visuais, que consideramos valiosa 
para o ensino artístico. 
Neste sentido, a presente investigação encontra-se dividida em três vertentes que se 
complementam e justificam seguindo o fio condutor do projeto: Contexto, Análise e 
Proposta. 
 O Contexto tem como objetivo principal o conhecimento da escola cooperante. Para 
explicar o projeto desenvolvido é necessário estudar a Escola Básica 2,3 de Nuno 
Gonçalves através da recolha de dados variados que abrangem diversos níveis, desde a 
história, localização, funcionamento e projetos. Propõe-se um enquadramento da unidade 
educativa passando por questões identitárias de tipologia e história; a oferta formativa, o 
meio envolvente e a população nos seus variados domínios. Esta parte do estudo trata por 
isso da caracterização da turma em questão e do seu projeto educativo, analisando-a face 
aos currículos e programa apoiados na Lei de Bases do Sistema Educativo e o respetivo 
enquadramento da unidade lecionada quanto ao Currículo Nacional do Ensino Básico de 
Educação Artística e às novas Metas Curriculares de Educação Visual. É também 
imprescindível uma caracterização da disciplina de Educação Visual relativamente às 
competências específicas, metas de aprendizagem e metas curriculares. 
A Análise averigua-se como uma vertente teórico-prática onde são mencionadas as 
ocorrências e o desenvolvimento da experiência de estágio. Este capítulo aborda a 
conceção e aplicação do projeto: “A introdução do processo artístico no Ensino de 
Educação Visual” onde é explícito o trabalho desenvolvido diariamente. Assim, são 
apresentadas as unidades didáticas lecionadas e respetivas metodologias tal como uma 
exposição dos temas de Comunicação, Espaço, Estrutura, Forma e Luz-Cor que as 
compõem. Justificam-se deste modo as estratégias de ensino adotadas e o projeto 
concebido para cada módulo. Na implementação do projeto é descrita a aplicação das 
estratégias na turma, referindo questões complementares para o seu desenvolvimento 
como é o caso das visitas de estudo e aulas de caráter teórico. 
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Uma vez estudadas as questões teóricas e a possibilidade de aplicação dos processos 
artísticos no ensino pelo professor-artista, é altura de fazer um balanço quanto às 
orientações metodológicas e avaliação. Deste modo, abordaremos a polémica relação entre 
arte e avaliação, as suas finalidades, objetos, princípios e intervenientes na educação 
artística. Para culminar são expostas as consequências das avaliações diagnósticas, 
formativas e sumativas, focando o desempenho e resultados da turma à qual foi aplicado o 
projeto.  
Na Proposta, terceira e última parte deste relatório, é apresentado o enquadramento 
teórico, resultados e ilações futuras. Para uma compreensão abrangente do caso de estudo 
tornou-se necessária uma investigação do processo criativo e da criatividade, uma pesquisa 
das suas possíveis definições e metodologias para o seu desenvolvimento, nomeadamente 
quando aplicadas à conceção do objeto artístico no qual entra também a imaginação. São 
aqui discutidos a natureza do processo criativo, funções e problemas do ato de criar 
envolvendo a próxima parte que indaga o papel da estética e da arte, os seus objetivos, 
problemáticas e o seu valor para o sujeito. 
Para uma adequada análise da nossa proposta é fundamental investigar sobre Educação 
Artística numa abordagem basilar importante para compreender os processos artísticos e a 
sua possível aplicação ao ensino. São portanto enumeradas funções prováveis e definições 
desta educação considerando a criatividade, metodologias e problemas. Finalmente, a 
pesquisa é complementada pela figura central do professor-artista. Para tal, investigou-se 
através de  testemunhos de profissionais, o seu papel enquanto criadores e professores, 
bem como os desafios, problemas e vantagens desta profissão.  
O capítulo final aborda o projeto e o seu emprego em estágio pretendendo focar alguns 
aspetos e conclusões de ordem geral de cada parte do relatório. Mais do que defender  um 
ponto de vista este trabalho pretende constituir-se como uma plataforma de estudo do 
professor-artista, do seu papel enquanto criador de arte  e a sua influência para o ensino 
quanto a metodologias, estratégias e ilações futuras. Este é um estudo em aberto e 
inacabado que pretende relatar os benefícios para o ensino artístico da profissão professor-
artista, pelo uso de diferentes metodologias criativas que ao longo dos anos se tornam em 
novos conhecimentos para o aluno - uma profusa diversidade de processos criativos. Este 
poderá ser um dos trunfos do modo como o ensino está concebido, a mudança anual de 
professor significa  para	  o	  aluno novos conhecimentos de novos processos, novos modos 
de criar, e consequentemente, novas aprendizagens. 
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A referir que se optou por utilizar uma ordem diferente na construção do presente relatório 
- Contexto, Análise e Proposta - porque se mostrou pertinente no relatório apresentar 
primeiro o enquadramento da instituição escolar, depois o desenvolvimento do projeto, e 
no final a investigação teórica. Considerando que foi do enquadramento teórico que 
retirámos as nossas conclusões e através do mesmo que se pôde caminhar para a avaliação 
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I. CONTEXTO: Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves  
“Deitar fora todas as restrições seria destruir  
a capacidade de pensamento criativo.”  
(Boden, 1995:79) 
1. Enquadramento Escolar 
O presente capítulo aborda o enquadramento da escola onde o projeto foi realizado. Para 
um correto desenvolvimento, apresentação e ajuste do trabalho cumprido é imprescindível 
efetuar um levantamento do agrupamento escolar a que pertence a Escola Básica 2,3 de 
Nuno Gonçalves quanto aos contextos socioculturais, caracterização da população e oferta 
formativa. Optou-se por referenciar alguma documentação em apêndice pela sua 
importância na compreensão total do contexto escolar mas que consideramos de relevância 
secundária para o relatório. 1  
 
1.1. Caracterização do agrupamento e contexto sociocultural  
A Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves insere-se no Ensino Básico Oficial dos 2º e 3º 
Ciclos, sede do Agrupamento das Escolas de Nuno Gonçalves dependendo 
administrativamente, financeiramente e hierarquicamente do Ministério da Educação. 
Encontra-se inserida na freguesia Lisboeta de Penha de França com uma densidade 
populacional de 19360,6 habitantes por km².2 Esta freguesia situa-se na antiga zona centro-
oriental da cidade e foi fundada em 13 de abril de 1918 sendo a sua área reduzida em 
1958, contribuindo para a criação das freguesias de São João e Alto do Pina. A instituição 
é Escola Sede do Agrupamento, ministrando o 2º e 3º Ciclo do Ensino Básico tendo sido o 
terreno onde se situa determinado pela Câmara Municipal de Lisboa: situa-se a poente com 
a Avenida General Roçadas formando um volume quadrangular com aproximadamente um 
hectare de área.  
Em termos sociais existe uma profusão de diversos meios que se estendem desde a antiga 
cidade até à modernizada zona de Olaias tendo a escola feito esforços para se relacionar 
com a Junta de Freguesia de Penha de França e autarquia de Lisboa. O Agrupamento Nuno 
Gonçalves compreende alunos oriundos de freguesias diversas como a dos Anjos, Graça, 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Neste sentido, como informação complementar no Apêndice I. Instituição apresentamos: I.1. Escola Básica 2,3 de 
Nuno Gonçalves: Tipologia, história e patrono; I.2. Estrutura Física:  O edifício e os espaços; I.3. Dimensão (I.3.1 
Recursos tecnológicos da população estudantil, I.3.2. Corpo docente, I.3.3. Corpo não docente, I.3.3.1. Pessoal de apoio 
pedagógico e assistência, I.3.3.2. Pessoal auxiliar e I.3.4. Organização administrativa e pedagógica); I.4. Recursos 
Educativos; I.4.1. Instalações, mobiliário e material; e I.4.2. Material didático. 
2 Esta freguesia ocupa 0,66 km² de área com cerca de 12 778 habitantes (2011). 
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Pena e Penha de França. Como sede de agrupamento é formada pelos seguintes 
estabelecimentos de ensino: Jardim de Infância da Pena, EB1 nº 1 Pena; EB1 dos Anjos; 
EB1 Natália Correia; EB1 Victor Palla e EB 2.3 de Nuno Gonçalves. A rede escolar deste 
agrupamento é profusa, composta por uma diversidade de experiências pedagógicas e 
realidades sociais a caracterizar mais à frente, incluindo uma oferta educativa de diferentes 
fases que vão desde o Pré-Escolar, o 1º, 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico e a Educação e 
Formação de Adultos.  
Segundo o Projeto Educativo de Agrupamento “o Agrupamento de Escolas Nuno 
Gonçalves tem melhorado a qualidade e a eficácia das aprendizagens, promovido a 
igualdade, o respeito pelo outro e a cidadania ativa, incentivando a criatividade, o espírito 
empreendedor e a aprendizagem ao longo da vida numa perspetiva que segue a diversidade 
dos contextos em que se desenvolve”. (AENG, 2010) 
 
1.2. Dimensão: 
1.2.1. Caracterização da População  
A combinação de fluxos urbanos e migrações de massas torna a zona da cidade em que a 
escola se insere numa realidade profundamente multicultural. No ano de 2010 foi realizado 
um levantamento, onde se averiguou que existem alunos oriundos de 31 países o que 
corresponde a uma população escolar estrageira significativa de 16,5%. Estas migrações 
são recentes e de longo curso, sendo os imigrantes de PALOPS cerca de 68% do total.3 
Neste panorama a população apresenta maioritariamente baixas qualificações escolares e 
profissionais, sendo essencialmente constituída por pais que não estudaram além do ensino 
básico. Apenas 11,3% dos pais tem habilitações de nível superior e 27,3% concluiu o 
ensino secundário. Em termos socioprofissionais, regista-se alguma evolução embora 
apenas 8,6% das famílias pertença à classe dos empresários, dirigentes e profissionais 
liberais e somente 9,5% integrem a classe dos profissionais técnicos e de enquadramento 
(categorias designadas por classe alta e média-alta). Ainda nesta conjuntura,  24,3% são 
funcionários por conta de outrem na área dos serviços, 23,3% operários do setor industrial 
e 34,3%, têm uma classe profissional desconhecida. Neste contexto é percetível que  a 
maioria das famílias segue um modelo tradicional, em que ambos os pais trabalham.  
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Consultar Anexo I.1.Número de alunos estrangeiros do ensino regular por naturalidade. 
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1.2.2. Caracterização da População Estudantil 
Embora exista uma dispersão de alunos pela cidade, 53% dos alunos vivem na freguesia da 
Penha de França e Anjos e 37% desta população não habita em freguesias da área de 
intervenção do agrupamento. Segundo a análise que consta no Projeto Educativo esta é a 
escola do agrupamento onde esta dissipação é mais notória pois apenas 33% dos alunos 
vivem na freguesia. Em termos de percurso escolar é no 4º, 6º e 8º ano onde se verifica um 
maior afastamento da idade prevista para esses anos de escolaridade e no ensino básico 
cerca de um oitavo dos alunos encontra-se com pelo menos um ano de atraso face à 
escolaridade esperada. A população estudantil é composta por cerca de 396 alunos do 2º 
ciclo e 229 do 3º ciclo existindo 73 formandos nos cursos de Educação e Formação de 
Adultos e de Alfabetização e 351 estrangeiros que frequentam os Cursos de Português para 
Todos. 
 
1.3. Oferta Formativa 
A nível de ensino básico a escola oferece o ensino regular do 2º e 3º ciclo e formação em 
Competências Básicas  para adultos inseridos no plano das Novas Oportunidades4. 
Adaptando-se à população envolvente, a Nuno Gonçalves tem Cursos de Português Para 
Falantes de Outras Línguas divididos em cursos semestrais semi-intensivos em horário 
noturno com 150 horas de duração e Formação em Português Língua Estrangeira5. Para 
além do núcleo central de formação curricular a escola promove múltiplas atividades 
culturais que abrangem conferências, encontros, seminários, complementos de formação e 
exposições como o Projeto de Teatro Musical e Orquestra Músicas & Musicais com 
respetiva orquestra, o concurso de curtas-metragens Matemáticas e o concurso de Banda 
Desenhada. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Existem neste programa dois cursos: um de alfabetização para adultos maiores de 18 anos com vista à aprendizagem de 
conhecimentos básicos de leitura, escrita e cálculo e os cursos de Novas Oportunidades EFA. Estes multiplicam-se em 
três categorias: nível B1 (correspondente ao 1º Ciclo do Ensino Básico com 9 Meses de duração); nível B2 
(correspondente ao 2º Ciclo do Ensino Básico também com 9 Meses de duração) e nível B3 (correspondente ao 3º Ciclo 
do Ensino Básico com duração de 4 períodos letivos). Das formações modulares destacam-se a iniciação à língua Inglesa 
e formação em Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC). 
5 A Formação em Português Língua Estrangeira é feita em três níveis de proficiência linguística (A1/A2; B1 e Curso de 
Alfabetização em Português Língua Estrangeira)  destinando-se  a cidadãos migrantes ou estrangeiros que desejam 
adquirir o domínio da língua portuguesa. A frequência do Curso Português para Falantes de Outras Línguas dá direito à 
dispensa da realização da Prova de Língua Portuguesa sendo  um curso certificado que permite o acesso à nacionalidade 
e autorização de residência permanente ou ao estatuto de residente de longa duração. Todos os alunos que terminarem a 
formação com sucesso recebem um certificado de aproveitamento. 
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1.3.2 Cursos Artísticos e Departamento de Artes 
Em termos de formação artística existem as disciplinas de Educação Visual e Tecnológica, 
Educação Visual e Educação Tecnológica. O Departamento de Artes alberga as referidas 
disciplinas que fazem parte dos currículos disciplinares do Ensino Básico, sendo os seus 
conteúdos definidos pelos programas em vigor. 
 
1.3.2. Ensino Básico – 2º ciclo 
O segundo ciclo do ensino básico é constituído pelos 5º e 6º anos de escolaridade onde 
cada unidade curricular corresponde a uma aula de noventa minutos. Durante este ciclo os 
alunos frequentam uma disciplina do grupo de Educação Artística e Tecnológica: 
Educação Visual e Tecnológica ou Educação Musical, contemplando uma carga horária 
semanal de três aulas.6 
 
1.3.3. Ensino Básico – 3º ciclo 
O terceiro ciclo do ensino básico é constituído pelos 7º, 8º e 9º anos de escolaridade onde 
cada unidade curricular corresponde a uma aula de noventa minutos. Durante este ciclo os 
alunos frequentam as disciplinas de Educação Visual e Educação Tecnológica pertencentes 









Figura 1. Vista da Escola Nuno Gonçalves (em construção). 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Consultar o Anexo II. Plano de estudos do Ensino Básico . 
7 As disciplinas de Educação Visual e Educação Tecnológica inserem-se no 7º e 8º ano, contemplando a primeira uma 
carga horária semanal de uma aula nos primeiros dois anos e duas no 9º ano, sendo nesta situação que se enquadra a 
turma de estágio (9º3ª). 
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2. Caracterização da Turma e Currículo 
 
2.1. Projeto Educativo 
O projeto educativo da escola visa quatro princípios, referidos no currículo nacional: “a 
Educação para todos em termos de acesso e sucesso, Exigência conceptual, Diferentes 
saberes e culturas, e Partilha”. São definidas quatro metas em consequência das 
características da comunidade escolar, os problemas diagnosticados e os princípios 
privilegiados: 
“1.Elevados níveis de desempenho cognitivo, artístico e desportivo, respeitando o 
desenvolvimento individual do aluno; 
2. Saber estar em diferentes contextos; 
3. Elevados níveis de integração de alunos; 
4. Partilha e convívio entre todos os elementos da comunidade, pautado pelo respeito 
mútuo.” (AENG, 2010) 
A escola compromete-se a executar os objetivos definidos até 2014, altura em que se prevê 
o cumprimento do projeto educativo. 8  Foi dentro destes quatro objetivos que 
estabelecemos e inserimos o nosso projeto, pautado pelo alto desempenho artístico (através 
da prática, teoria e experiência); conhecimento de novos contextos e realidades (visitas de 
estudo e apresentações sobre artistas); integração de alunos (todos participaram nas 
discussões e seminários) e partilha (através das discussões sobre os diferentes trabalhos, 






 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 A primeira meta é bastante ambiciosa e tem como objetivos  reduzir as taxas de repetência por ano de escolaridade no 
triénio 2011-2014 para: 0% no 1º ano, 4% no 2º ano, 3% no 3º ano ,4% no 4º ano, 3% no 5º ano; 10% no 6º ano, 14% no 
7º ano, 6,5% no 8º ano e 5 % no 9º ano; aumentar o desempenho dos alunos situando a média destas competências em 
testes de avaliação, no valor mínimo de 45%; e realizar no mínimo quatro eventos com impacto na comunidade. A 
segunda meta pretende reduzir os níveis de indisciplina no mínimo em: 5% no 2º Ciclo e em 2% no 3º Ciclo e atingir em 
média o grau 3 nas competências sociais em todas as turmas. A terceira visa alcançar no mínimo uma participação de 
50% de alunos de cada turma em atividades do contexto não formal assim como um grau elevado de aceitação, 
integração e respeito mútuo pelos valores e hábitos culturais de cada aluno, para que entre outros os alunos NEE se 
sintam aceites pelos seus pares e respeitados na sua individualidade. Finalmente, com a última meta pretende-se obter um 
grau elevado de satisfação dos diferentes elementos da comunidade escolar relativamente a partilha e convívio. 
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2.2. Caracterização de turma  
A turma com a qual foi efetuada a prática de ensino supervisionada, o 9º3ª, insere-se nas 
características gerais da população escolar da Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves. É 
constituída na sua totalidade por 28 alunos, (16 raparigas e 12 rapazes), dos quais apenas 
11 escolheram a disciplina de Educação Visual, repartindo-se a turma entre a referida 
opção artística e Música. O seu espetro etário é díspar, compreendendo-se entre os 14 e os 
18 anos, com 5 alunos abrangidos pela Ação Social Escolar e 12 a frequentar a disciplina 
de Educação Moral e Religiosa Católica. Os alunos provêm na sua maioria das escolas 
primárias do agrupamento, com exceção para aqueles que não possuem nacionalidade 
portuguesa, residindo quase todos na freguesia de Penha de França e adjacentes (cerca de 
80%).  Dos onze encarregados de educação da turma de Educação Visual apenas um tem 
habilitações literárias de grau superior, cinco completaram o ensino secundário,  quatro  o 
3º ciclo do ensino básico e um o primeiro ciclo, sendo o seu contexto familiar constituído 
maioritariamente por famílias de classe média/baixa. A maioria dos alunos tem acesso a 
computador e internet, os seus interesses são muitas vezes simples mas também típicos de 
um adolescente, como consultar a internet, ver televisão, jogar e ler. Dentro da realidade 
da turma de Educação Visual existem três alunos em situação de anterior retenção, uma 
aluna de Necessidades Educativas Especiais e três alunos que não falam português 
frequentando por isso a unidade curricular de Português como Língua Não Materna. Para 
elaboração do Projeto Curricular de Turma foram realizados testes diagnósticos pelos 
professores de Ciências Físico Químicas e Matemática sendo o estudo acompanhado 
focado para as disciplinas de Matemática e Português, situações de maior dificuldade na 
turma.  
No Relatório de Níveis/ Classificações da Turma constata-se que as únicas disciplinas 
onde não existem aproveitamentos negativos são Educação Visual, Música, Português 
Língua não Materna, Educação Moral e Religiosa Católica, Estudo Acompanhado e 
Formação Cívica9. Considerando que as últimas não contam para a média do aluno pode-
se facilmente verificar que esta turma padece de graves dificuldades a nível de 
aprendizagem, aproveitamento, rendimento e empenho.10 De facto, este panorama parece 
apenas ser positivo se frisarmos que a disciplina de Educação Visual é aquela onde a taxa 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
9 Consultar Anexo I.2: Relatório de Níveis/ Classificações do 9º3ª. 
10 Existem lacunas na área científica (onde nas disciplinas de Ciências Físico-químicas, Ciências Naturais e Matemática 
se pode verificar uma taxa de reprovação que ronda os 29%), linguística (sendo a taxa de reprovação nas disciplinas de 
Francês, Inglês e Língua Portuguesa de mais de 40%), representando ainda a História e Geografia  cerca de 30% da taxa 
de reprovação. 
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de sucesso se revela mais elevada. Cerca de 45% dos alunos obtiveram uma classificação 
máxima de cinco valores, resultados que já abrangem o inicio do processo de estágio a 
discriminar nos próximos capítulos. Ao tentar estabelecer uma análise do aproveitamento 
global da turma, conclui-se que o mesmo é insatisfatório e embora a turma apresente 
potencialidades para obter melhores resultados, não se empenhou o suficiente ao longo do 
primeiro período para o conseguir.  
Talvez por isso o Plano Curricular de Turma descreva como indicadores proficientes de 
conhecimento substantivo o “domínio de conceitos e factos essenciais para a progressão na 
aprendizagem”, de raciocínio “na interpretação de dados em fontes diversas, resolução de 
problemas, etc.”, de conhecimento processual “a adoção de estratégias adequadas à 
resolução de problemas e a outras situações de aprendizagem (métodos de trabalho, 
pesquisa, seleção e organização da informação)” , de comunicação a “expressão oral e 
escrita (exposição de ideias, argumentação, etc.)” e de competências sociais o “respeito, 
responsabilidade, cooperação e solidariedade entre outras como a autonomia, criatividade, 
etc.” (AENG, 2010)) 
O comportamento dos alunos é considerado satisfatório, embora revele dificuldades de 
concentração, existindo registo de comportamentos pouco apropriados que se traduzem em 
conversa, que perturba o normal funcionamento das aulas. Quando inquiridos sobre o seu 
futuro,  numa realidade de dez alunos três mostraram vontade de seguir no ensino 
secundário a via artística e três a científico-humanística, sendo a vocação dos restantes 
inconclusiva. Oito alunos manifestaram vontade de frequentar o ensino superior ainda que 
a escolha de curso seja indefinida. Segundo inquéritos realizados no decorrer da prática de 
ensino supervisionada foi possível apurar que a escolha da disciplina de Educação Visual 
se prendeu com o interesse pela área criativa e o desejo de adquirir maiores conhecimentos 
na área, facto que poderá explicar os resultados positivos do aproveitamento final.11. Neste 
sentido, a perspetiva da experiência como estagiária nesta turma é bastante diferente da 
avaliação global do seu desempenho: os alunos não demonstraram problemas a nível de 
comportamento, participação e assiduidade (com exceção para um aluno que faltou 
frequentemente, fator que impediu um progresso em paralelo com os colegas). Se no início 
existia alguma inércia em relação às atividades realizadas em aula, com o decorrer do 
projeto os alunos foram gradualmente acelerando o seu ritmo de trabalho, mostrando cada 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11  A informação para a caracterização de turma foi obtida através de um inquérito efetuado durante o estágio patente no 
Apêndice II.1. Inquérito para a caracterização de turma (9º3ª). 
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vez mais interesse e empenho, realizando inclusivamente pesquisas e investigações fora do 
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2.3. Análise dos Currículos e Programa   
2.3.1.Lei de Bases do Sistema Educativo Português 
Na Lei de Bases do Sistema Educativo (MEC, 2005) consta a descrição de artigos que 
relatam as características aplicáveis ao ensino artístico, de importância para o presente 
estudo.  
Nos princípios gerais encontra-se um artigo que descreve a educação como promotora do 
“desenvolvimento  do  espírito  democrático  e  pluralista,  respeitador  dos outros e das 
suas ideias, aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões, formando cidadãos capazes de 
julgarem com espírito crítico e criativo o meio social em que se integram e de se 
empenharem na sua transformação progressiva.” (Artigo 2º, alínea 5).  
Ainda no artigo 3º dos princípios organizativos consta que “O sistema educativo organiza-
se de forma a: b) Contribuir para a realização do educando, através do pleno 
desenvolvimento da personalidade, da formação do caráter e da cidadania, preparando-o 
para uma reflexão consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e cívicos e 
proporcionando-lhe um equilibrado desenvolvimento físico;”.  
O espírito crítico e criativo de transformação aliado à ideia de uma reflexão de valores 
estéticos está bem demarcado na educação artística, nomeadamente se aquilo que 
pretendemos for a geração de uma literacia visual, considerando que as artes visuais 
primam pelo desenvolvimento de valores estéticos e críticos face à realidade da vida e pela 
sua aplicação às artes plásticas. Neste sentido, um ensino basilar das artes visuais é de 
extrema importância para o desenvolvimento de valores morais, culturais e de cidadania 
nos alunos, estabelecendo-se contra a inércia pela adequação com o desenvolvimento e 
inteligência criativa. 
Além das inúmeras referências à cooperação e colaboração encontramos nos objetivos do 
ensino básico descrições relacionadas com o ensino artístico e sua promoção direta: 
“Assegurar uma formação geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a 
descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidões, capacidade de raciocínio, 
memória e espírito crítico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo 
a realização individual em harmonia com os valores da solidariedade social;” (artigo 7º, 
alínea a); “Assegurar que nesta formação sejam equilibradamente inter-relacionados o 
saber e o saber fazer, a teoria e a prática, a cultura escolar e a cultura do quotidiano;” 
(artigo 7º, alínea b) 
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 Assentando esta última alínea na relação do ensino com um saber prático aliado a 
questões teóricas e culturais tal como a alínea c que pretende “Proporcionar o 
desenvolvimento físico e motor, valorizar as atividades manuais e promover a educação 
artística, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressão estética, detetando e 
estimulando aptidões nesses domínios;” (artigo 7º, alínea c). 
Em termos de estruturas administrativas é exposto no documento que “O sistema 
educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de âmbito nacional, regional 
autónomo, regional e local, que assegurem a sua interligação com a comunidade mediante 
adequados graus de participação dos professores, dos alunos, das famílias, das autarquias, 
de entidades representativas das atividades sociais, económicas e culturais e ainda de 
instituições de caráter científico.” (artigo 46º, alínea 2); alínea onde se podem inserir 
relativamente ao ensino artístico as visitas de estudo e contactos com instituições, 
universidades e fundações para as artes numa perspetiva de contacto com a realidade e 
ligação ao mundo artístico. 
Num contexto não menos pertinente para o ensino básico é possível referir a questão da 
aprendizagem ao longo da vida, processo proporcionado pela educação artística através da 
criação de instrumentos de pesquisa, interpretação, criatividade, sentido estético e espírito 
crítico. Foi esta a linha de trabalho que decidimos seguir no nosso projeto: uma educação 
em contacto com a realidade artística local e internacional (visitas de estudo e 
apresentações teóricas) e reconhecimento da multiplicidade expressiva, onde os alunos se 
sentissem integrados nos processos escolares (avaliação, decisão sobre os exercícios) para 
um desenvolvimento expressivo e reflexivo da realidade que se incremente durante toda a 
vida (aptidão crítica, conhecimento dos processos artísticos e da experimentação prática). 
Estas faculdades podem ser aplicadas através do despoletar de um interesse que perdurará, 
traduzindo-se em competências essenciais para a aprendizagem ao longo da vida 
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2.4. Enquadramento das Unidades Didáticas lecionadas 
Neste capítulo são discutidos o Currículo Nacional do Ensino Básico,  as novas Metas 
Curriculares de Educação Visual e o seu papel na educação artística; a disciplina de 
Educação Visual e respetiva caracterização e as competências específicas e metas de 
aprendizagem do ensino artístico.12  
 
2.4.1. Educação Artística no Currículo Nacional do Ensino Básico e as novas Metas 
Curriculares de Educação Visual 
O Currículo Nacional do Ensino Básico definiu até ao ano passado as Competências 
Essenciais para a Educação Artística.13 Este documento começa por referir a importância 
das artes para o desenvolvimento cultural, pessoal e motor do aluno, nomeadamente pelo 
exercício de um espírito inquisitivo e de interpretação e a relevância para o ensinar a 
pensar.14 Com a nova legislação em vigor, as Metas Curriculares de Educação Visual 
ditam que	   os programas existentes e os seus auxiliares constituam agora os 
documentos orientadores do ensino.	  	  
Em ambos é frisada a colaboração e “aprendizagem ao longo da vida” ou um 
“conhecimento circular em progressão”. No documento revogado, a relação com as 
competências gerais e com a educação artística é essencial.15   
Ao nível das experiências de aprendizagem a educação artística visa cinco parâmetros que 
se apresentam como essenciais na disciplina de Educação Visual e que foram abordados 
no projeto para a turma: práticas de investigação, práticas interdisciplinares, contacto com 
diferentes tipos de culturas artísticas, conhecimento do património artístico nacional e 
exploração de diferentes formas e técnicas de criação de processos comunicacionais 
(nomeadamente do processo artístico). As novas metas também referem um 
enriquecimento cultural , social e individual baseado na prática que envolve  “quatro 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
12 Optou-se por discutir a documentação revogada (Currículo Nacional do Ensino Básico) em conjunto com a nova 
documentação (Metas Curriculares de Educação Visual) considerando que a última apenas entrou em vigor dia 3 de 
agosto de 2012, não estando por isso disponível na sua versão completa durante o tempo de estágio. Neste sentido o 
estágio foi orientado e estabelecido de acordo com o extinto currículo, considerando que a Escola Nuno Gonçalves se 
encontra em fase de transição deste documento para as novas Metas Curriculares de Educação Visual. 
13 Este documento foi utilizado por estar em vigor na escola onde se efetuou o estágio. 
14 Em Ministério da Educação, Departamento da educação Básica, Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências 
Essenciais en http://www.dgidc.min.edu.pt/basico/Paginas/CNacional_Comp_Essenciais.aspx 
15  Sendo considerada como desenvolvimento; mobilização prática com reflexo num conhecimento acrescido; 
propulsionador da individualidade e personalidade de um modo autónomo e crítico; estimulador lúdico e de deleite 
contribuindo para a autoestima, partilha e conhecimento; recurso integrador social e fomentador de pesquisa. 
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domínios que se conjugam para o desenvolvimento de conhecimentos no contexto da 
Técnica, da Representação, do Discurso e do Projeto.” (ME, 2012) 
Uma questão interessante assenta no exercício da literacia em artes que “(...)  pressupõe a 
capacidade de comunicar e interpretar significados usando as linguagens das  disciplinas 
artísticas. Implica  a aquisição de competências e o uso  de sinais  e símbolos particulares, 
distintos  em cada  arte,  para  percecionar e converter mensagens e significados. Requer  
ainda  o entendimento  de  uma  obra  de  arte  no  contexto social  e cultural que  a 
envolve e o reconhecimento das  suas funções nele.”(ME:2009) 
Esta visão da literacia em artes é a base do ensino artístico sendo considerada um processo 
aberto e em progresso na criação de um saber para a vida que está sempre em 
desenvolvimento. Destacamos os quatro pilares que fazem parte da nossa planificação do 
projeto desenvolvido: Desenvolvimento da criatividade, Desenvolvimento da capacidade 
de expressão e comunicação, Compreensão das artes no contexto e Apropriação das 
linguagens elementares das artes. Estas premissas funcionam como competências 
essenciais do ensino artístico no Currículo Nacional do Ensino Básico sendo precisamente 
as que desenvolvemos na prática de estágio e que aqui são fundamentadas. Não referindo 
explicitamente uma literacia em artes, as novas Metas Curriculares Educação Visual 
defendem que a educação artística: 
“deverá desenvolver nos alunos a curiosidade, a imaginação, a criatividade e o prazer pela 
investigação, ao mesmo tempo que proporciona a aquisição de um conjunto de 
conhecimentos, (…) estimular um universo de conhecimentos abrangentes, incentivar a 
assimilação de conhecimentos em rede, em que as informações são sincronizadas, 
permitindo alcançar uma educação em que o conhecimento circula, progride e se difunde.” 
(ME, 2012) 
Implementações à parte, aquilo que interessa é que o novo documento se torna mais claro e 
menos ambíguo, mas em termos de metas continua a ser dirigido para questões 
elementares de cultura, literacia (história) e prática.   
 
2.4.2. Caracterização da disciplina: Educação Visual 
Tendo em consideração as unidades didáticas lecionadas é imprescindível realizar uma 
análise dos conteúdos programáticos do currículo da disciplina de Educação Visual no 9º 
ano de escolaridade, propomos uma visão geral na sua relação com arte, educação e 
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cultura para mais tarde serem aprofundadas as suas especificidades, aquando a explicação 
do projeto desenvolvido. 
Há que referir que a disciplina de Educação Visual não oferece propriamente um plano, 
mas propõe um ajustamento do programa para o 3º ciclo, o que permite aos professores 
regularem e criarem um projeto de acordo com as características e especificidades de cada 
turma e escola. Esta possibilidade afigura-se como promissora na situação do ensino das 
artes que se quer livre e expressivo, e também num contexto de educação geral que se 
pretende moldável aos alunos e circunstâncias. Se este ajustamento é ou não feito de um 
modo pertinente pelos professores são questões a refletir mais à frente, no decorrer da 
explicação do projeto e fundamentação teórica. 
Pela flexibilidade do Ajustamento do Programa de Educação Visual é possível entender 
que os conteúdos estabelecidos neste documento deverão apenas servir como matriz para o 
desenvolvimento das aulas a lecionar. Neste sentido não se pretende que o professor siga o 
programa de um modo assertivo, mas que o ajuste e contextualize de acordo com a turma 
em questão, criando os seus próprios exercícios e fundamentando o seu programa de 
estudos. Esta é sem dúvida a grande vantagem da disciplina de Educação Visual; a 
flexibilidade curricular que aqui se pode encontrar é um caso único nos programas do 3º 
ciclo, sendo por isso um exemplo perfeito para a aplicação do projeto e metodologias que 
se apresentam de seguida. 
 
2.4.2.1. Educação Visual: Competências Específicas, Metas de Aprendizagem e Metas 
Curriculares 
Tal como referido no contexto da educação artística do CNEB, também aqui é descrita “a 
educação em  Artes  Visuais,  num  processo contínuo ao  longo  da  vida,  tem 
implicações no  desenvolvimento estético-visual dos  indivíduos, tornando-se condição 
necessária para alcançar um nível  cultural mais  elevado, prevenindo novas  formas  de 
iliteracia.” (ME, 2009)  
A literacia artística, no programa de Educação Visual é definida pelas competências 
específicas de fruição-contemplação,  produção-criação e reflexão-interpretação. Estas 
competências foram desenvolvidas por nós assim como a análise crítica, pensamento 
estruturado, experiência estética e experiência artística como parte integrante das unidades 
curriculares na “educação do olhar e do ver”. Para estas três competências específicas são 
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indicadas a comunicação visual e os elementos da forma como domínios primordiais dos 
quais destacamos o desenvolvimento no nosso projeto do legitimar a arte como expressão 
do sentimento e conhecimento e a conceção de composições a partir do real e imaginado. 
As metas de aprendizagem para disciplina de Educação Visual centram-se nas suas 
competências específicas de fruição-contemplação, produção-criação e reflexão-
interpretação assim como na sua divisão nos referidos subdomínios  da comunicação 
visual e elementos da forma.16 Segundo este documento, a Educação Visual deverá  
permitir uma “exploração integrada de aspetos estéticos e científicos com vista ao 
desenvolvimento de competências para a fruição, a criação e a intervenção dos aspetos 
visuais do envolvimento” (ME, 2009). É aqui evidenciada uma defesa com a qual 
trabalhámos, baseada no contacto com a arte, na leitura e entendimento das aprendizagens 
específicas através da produção plástica pelo conhecimento e contacto com materiais, 
meios e conceitos estéticos. As metas de aprendizagem visam um desenvolvimento 
emocional, cultural, afetivo e estético com a arte e comunicação visual, contribuindo para 
uma literacia em artes, nomeadamente pelo conhecimento de modos expressivos, 
tecnológicos e acima de tudo conceptuais.17 
As novas Metas Curriculares de Educação Visual foram estipuladas no presente ano e 
entrarão em vigor no ano letivo de 2012/13. Este documento não nega nenhum dos 
princípios defendidos pelo documento anterior, constituindo-se como um exemplar mais 
claro, acessível e de menor dimensão. Neste sentido, o plano de estágio elaborado vai 
também de encontro às Metas Curriculares Educação Visual que visam conhecimentos em 
quarto domínios: Técnica, Representação, Discurso e Projeto18. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
16  Em Ministério da Educação, Metas de Aprendizagem: Ensino Básico - 3.º Ciclo / Educação Visual , em 
www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-basico/metas-deaprendizagem /metas/?area=33&level=6 
17 . São expostas diferentes dimensões a desenvolver em aula que passam por questões de: 
- cidadania - através do conhecimento e identificação com o património cultural, a aquisição de juízo crítico e afeição 
despoletando um interesse crescente a fortalecer por toda a vida. 
- sentido estético – aumento do conhecimento sobre artes visuais, nomeadamente pelo contacto com obras de arte que 
pretende incentivar o gosto e fruição estéticas sempre numa perspetiva critica e ativa. 
- contacto com a obra de arte – pelo recurso a diferentes épocas, autores, técnicas e culturas. 
- produção plástica – a experiência é essencial para a compreensão e aqui são desatacadas  noções de narratividade, 
técnica, temática e conceito  sempre numa perspetiva pluridisciplinar com recurso ao desenho como técnica base. 
- linguagem digital – entender a sua relevância como elemento interativo, de pesquisa ou narrativo e a sua aplicação na 
produção artística como elemento essencial e de alternativa às técnicas clássicas das artes plásticas. 
18 Os Domínios de referência, objetivos e descritores de desempenho do Ministério da Educação foram elaborados em 
agosto de 2012, de acordo com as Metas Curriculares Educação Visual – 2º e 3º Ciclo.  
No nosso projeto estes domínios atuam da seguinte forma: 
- Técnica - explorada na primeira unidade didática tem como um dos objetivos gerais “Compreender diferentes tipos de 
projeção” no qual está expressamente implícito o “Distinguir e caracterizar tipos de projeção axonométrica e cónica”.  
- Representação – perscrutada no exercício de desenho à vista com o objetivo geral de “conhecer processos de construção 
da imagem (…) no Identificar e registar a relação existente entre figura e fundo, utilizando os diversos meios de 
expressão plástica existentes.” 
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III. ANÁLISE: “A introdução do processo artístico no Ensino de Educação Visual”  
“O segredo do pensamento criativo é começar com bons problemas.  
Depois tem de transformar esses problemas em grandes desafios.  
A seguir, excelentes ideias vão surgir quase espontaneamente.” 
(Pessoa, 2010:75) 
 
3. Conceção do Projeto:   Delineamento das Unidades Didáticas lecionadas e 
Metodologias 
3.1. Unidades Didáticas: Espaço, Estrutura, Forma e Luz-Cor 
A estratégia adotada atravessa diferentes unidades didáticas do programa, sendo no total 
lecionadas 62 aulas de 45 minutos de duração. São abaixo enumeradas as quatro unidades 
didáticas e conteúdos desenvolvidos em consonância com os conteúdos programáticos: 
1.     Espaço:  
Esta unidade encontrava-se em leccionamento aquando do início do estágio, pelo que foi 
continuada e desenvolvida; aqui os alunos realizaram a construção de um objeto em 
representação isométrica rigorosa, tendo em consideração que as axonometrias fazem parte 
dos conteúdos programáticos da disciplina. Para tal, além das aulas de componente prática, 
foram lecionadas duas aulas teórico-práticas introduzindo respetivamente o conceito de 
axonometria, sólidos geométricos, planificação de sólidos e ainda a sua possível aplicação 
ao mundo real, tendo como exemplo algumas obras de arquitetura contemporânea. 
2.     Estrutura: 
Depois da representação rigorosa do objeto (inserida na unidade Espaço e também na 
unidade Estrutura), considerando a referida relação forma-função, pretende-se que os 
alunos executem a sua planificação. O objetivo é que a mesma resulte numa construção 
escultórica do objeto criado, entrando aqui a “Relação Homem-Espaço”, que permite 
expor os dois pontos do programa Espaço e Estrutura interligando-os: fase projetual de 
desenho rigoroso e construção de um objeto escultórico a partir do projeto. 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
-  Discurso – desenvolvido ao longo de todas as unidades didáticas, cumprindo em pleno os seus objetivos de 
“Reconhecer o âmbito da arte contemporânea; Refletir sobre o papel das manifestações culturais e do património; 
Reconhecer o papel das trajetórias históricas no âmbito das manifestações culturais e Compreender o conceito de museu 
e a sua relação com o conceito de coleção”. 
- Projeto – refletido na estruturação e sequência de exercícios além de cada unidade didática com o grande objetivo de 
“Reconhecer o papel da investigação e da ação no desenvolvimento do projeto.” (MCEV, 2012) 
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3.     Forma: 
Posteriormente à execução da escultura é esperado que os alunos compreendam a forma do 
objeto por eles concebido, sendo agora proposto o desenvolvimento de uma série de 
desenhos de observação da peça a grafite. Este exercício servirá para que em consonância 
com as exigências programáticas, os alunos obtenham uma correta perceção visual da 
forma, e ainda para que  desmultipliquem o processo criativo, libertando-se das inibições 
tecnicistas da representação rigorosa anteriormente realizada com o exercício de 
axonometria. Deste processo resultam desenhos onde são trabalhadas questões de 
expressividade, relações de claro-escuro, inserção da peça no espaço e representação do 
mesmo, entre outras. Além das aulas de caráter prático é lecionada uma aula teórica 
introduzindo noções básicas de desenho e suas tipologias, assim como a observação e 
debate sobre algumas peças de artistas contemporâneos. 
4.     Luz-cor: 
Finalmente propõe-se aos alunos que concebam uma composição para executar uma 
pintura onde o objeto se encare como referente em vez de (conforme proposto no exercício 
anterior) um mero modelo. Após uma breve introdução teórica de caráter informativo 
sobre a obra de alguns artistas e da realização de uma visita de estudo à exposição da 
Fundação Calouste Gulbenkian (A Perspetiva das Coisas. A Natureza-morta na 
Europa.),  os alunos deverão criar uma composição para uma pintura a desenvolver. Aqui 
serão trabalhadas questões de composição, conceito e cor (também referidas no programa) 
para as quais a visita de estudo terá um papel fundamental quanto ao desenvolvimento e 
conceção da pintura. Depois de selecionado o percurso e obras a observar foi feito em aula 
um balanço da exposição.  O intuito desta visita assentou sobretudo na criação de um 
contacto direto com obras de arte cultivando a observação, o espírito crítico e de pesquisa. 
Para isso durante a mesma foi entregue um guião onde uma das tarefas seria a realização 
de algo aproximado a um «estetigrama». 19 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
19 Para o exercício de estetigrama durante 10 minutos cada aluno seleciona e examina uma obra escrevendo tudo o que 
sente e observa, sem filtros ou restrições algumas. Este exercício demonstrou-se útil em aula como «desbloqueador» 
conceptual da pintura a desenvolver, servindo de referência para um brainstorming, onde foram revisitadas emoções e 
observações da referida visita. A referir que o modelo do estetigrama foi adaptado à idade e conhecimentos dos alunos do 
9º3ª. 
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3.2. Estratégias de Ensino e Justificação: a utilização do Processo Artístico 
O projeto proposto atravessa diferentes unidades didáticas uma vez que se pretende a 
desmultiplicação do processo criativo. Através de uma inicial representação rigorosa e 
geométrica em isometria de um  sólido complexo concebido por cada aluno, segue-se a sua 
planificação com vista à realização de uma escultura. Neste momento, existe um 
importante recuo, voltando a um desempenho  livre de desenho à vista.  No entanto, o 
olhar do aluno já ultrapassou um pouco a ingenuidade inicial do desenho: se 
considerarmos que concebeu e construiu a escultura a representar, este desenho já é feito 
com o conhecimento devido do modelo, ajudando na compreensão da importância do 
conhecimento do desenho à vista, assim como do respetivo processo.  A prática do 
desenho revelou-se como um repensar que levará a novas direções, mais expressivas e de 
experimentação do objeto no espaço, questões de expressividade e enquadramento.  
Finalmente, como último processo criativo e após um estudo do modelo pela sua 
representação à vista, propõe-se a criação de uma composição bidimensional livre. Deste 
modo, os alunos aprenderam a noção de referente e organização do processo artístico: 
partindo do concreto para o conceito. Explorando as potencialidades dos desenhos 
anteriores, da sua escultura, do guião de visita de estudo, da pesquisa e das suas 
convicções, os alunos avançaram para a pintura, adquirindo um entendimento sobre o 
objeto e «processos artísticos» mais profundo do que se tivessem realizado exercícios não 
contínuos. 
 Este projeto envolve a perceção e utilização do processo artístico no ensino da disciplina 
de Educação Visual. Sabemos que aquilo que denominamos de processo artístico nunca 
poderá ser equivalente à metodologia utilizada pelos artistas reais, nem tão pouco ousamos 
afirmar que estes alunos são artistas. No entanto, a sua génese está lá: pesquisa, exploração 
plástica, conceito e obra. Os alunos atravessam diferentes fases de desenvolvimento do seu 
trabalho, sendo as mesmas conjugadas com os objetivos do programa e unidades 
curriculares e metodologia de trabalho. Em vez de diferentes propostas ao longo do ano 
letivo é sugerido o desenvolvimento de um plano alargado, com a consciência de 
processos criativos e artísticos numa perspetiva crítica. Desta forma, pretende-se fomentar 
uma educação para a vida, metodologia que acreditamos ter uma correspondência muito 
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mais realista com o mundo artístico do que a realização de exercícios soltos, sem aparente 
objetivo20. 
Figura 4. Aluno a desenvolver a Unidade Didática IV. 
Figura 5. Alunos a desenvolver a Unidade Didática V. 
 
 
3.3. Unidades Didáticas lecionadas: Explicação 
Tal como referido anteriormente, o Ajustamento do Programa de Educação Visual 
assume-se como uma proposta de gestão flexível do currículo. Este documento incluí 
apenas os conteúdos essenciais numa possibilidade de reestruturação curricular pelo 
professor, livre dos constrangimentos impostos pelo currículo nacional, em consonância 
com a turma, escola e meio envolvente em questão. O próprio programa é claro na questão 
da liberdade de ajustamento quando refere que “(...) os conteúdos aqui apontados como 
essenciais são uma base de trabalho para além da qual, em cada situação, os professores, 
nas escolas, nos grupos disciplinares ou na planificação para a turma, deverão considerar 
outros conteúdos e abordagens que o projeto educativo específico, a realidade local e o 
momento aconselham como necessários.” (ME, 2001).  
Curiosamente, isto significa que a disciplina de Educação Visual se situa numa posição de 
liberdade em confronto com as exigências programáticas de outras disciplinas do 3º ciclo. 
Existe, portanto, uma grande vantagem na definição de um programa em aberto, que 
permite ao professor criar os seus conteúdos, sem se sentir castrado por exigências 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
20 Para um consulta pormenorizada do projeto desenvolvido consultar o Apêndice IV e o Anexo I.3 com a planificação 
de unidades didáticas; relatórios sumarizados de cada aula e planificação anual. 
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curriculares, que poderiam não fazer muito sentido aplicadas à turma em que se encontra. 
É dentro desta moldura que as unidades didáticas lecionadas se inserem na referida 
perspetiva da aplicação do processo artístico ao ensino, para as quais seguidamente se 
apresenta uma explicação detalhada. 
 
3.3.1. Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica 
A primeira unidade didática teve como principio a conceção de um desenho de um sólido 
complexo em representação rigorosa, nomeadamente em perspetiva Isométrica. De facto, 
esta unidade foi continuada aquando do projeto que a turma se encontrava a desenvolver 
no início do estágio e foi precisamente por isso que surgiu a intenção de abordar diferentes 
partes do currículo como um exercício contínuo. 
Os alunos criaram para a presente unidade didática uma representação em Perspetiva 
Isométrica de um sólido complexo por eles concebido. Os conteúdos programáticos aqui 
explorados vão de encontro à Representação do Espaço referida no programa que engloba 
os temas da Comunicação e Espaço. A comunicação é referenciada como “códigos de 
comunicação visual”, inserindo-se a representação axonométrica rigorosa num sistema 
internacional de comunicação visual e ainda como “metodologia projetual”. O Espaço 
entra nas categorias de “perspetiva de observação rigorosa”, axonometrias, “conhecer 
vários sistemas de representação axonométrica” e “representar um objeto simples em 
perspetiva”, itens que preenchem na íntegra o presente exercício. 
Relativamente as competências a desenvolver (e considerando que esta é uma unidade 
didática que faz parte de um projeto contínuo) faz todo o sentido que as competências 
gerais se mantenham as mesmas:  
1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade e 
abordar situações e problemas do quotidiano; 
2. Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, científico e 
tecnológico para se expressar; 
3. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a 
objetivos visados; 
4. Pesquisar, selecionar e organizar informação para a transformar em conhecimento 
mobilizável; 
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5. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões; 
6. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa; 
7. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspetiva pessoal e 
interpessoal promotora da saúde e da qualidade de vida. 
Para uma correta inserção da matéria a lecionar foram realizadas apresentações teóricas e 
promovido o debate das mesmas.21 Assim, em termos de competências específicas do 
ensino artístico estão presentes nesta unidade didática a Produção/ criação e 
Reflexão/interpretação na literacia em artes. 22 
Quanto às estratégias utilizadas destaca-se a introdução de conceitos axonométricos pela 
teoria e prática em aula, e a aplicação do trabalho à realidade, nomeadamente através do 
recurso a exemplos aplicados a estruturas arquitetónicas e pela apresentação de exemplos 
de projetos semelhantes e de referência no campo artístico. Tudo isto foi acompanhado por 
uma divisão e explicitação das etapas e tarefas a realizar aula a aula. Foram sugeridas 
diferentes metodologias para solucionar os problemas da perspetiva axonométrica rigorosa 
e do objeto em questão, promovendo sempre o espírito crítico e de pesquisa sobre novas 
formas e resoluções, na explicitação dos métodos e técnicas, e na utilização dos materiais 
de modo adequado. 
Conteúdos e estratégias à parte, o pretendido nesta fase seria uma abordagem técnica ao 
desenho de representação rigorosa, como instrumento de comunicação visual e literacia 
visual (aprender a ler um projeto axonométrico), que serviu de apoio aos alunos menos 
confiantes. Isto permitiu uma introdução técnica e aparentemente menos criativa, (apesar 
do sólido ser concebido inteiramente pelo aluno e não uma cópia de algo pré-definido) que 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
21Estas aulas referiram-se a conceitos basilares na Projeção Diédrica (Plano frontal (vertical), Plano horizontal, Linha de 
terra e Rebatimentos); Projeção Triédrica (Plano frontal (vertical), Plano horizontal e Plano de perfil) e axonometrias.  
Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.1. Apresentação Sólidos Geométricos) . 
22 Estas competências foram desenvolvidas conforme as Competências Essenciais previstas pelo Ministério da Educação 
no Currículo Nacional do Ensino Básico pela: 
- Apropriação das linguagens elementares das artes que foi aqui explorada através do conhecimento de noções basilares 
dos sólidos geométricos (poliedro regular/ irregular, sólidos platónicos, sólidos de Arquimedes, prismas/ antiprismas, 
pirâmides, bipirâmides, sólidos de Catálan, deltaedros, trapezoedro e não poliedro); 
- Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das artes, nomeadamente da 
axonometria rigorosa; 
- Desenvolvimento da criatividade (entre outros pela criação de novas formas para a representação de um sólido 
complexo em axonometria); 
- Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação; 
- Desenvolvimento de competências a nível das construções geométricas na aquisição de técnica da representação 
rigorosa; 
- Desenvolver o domínio de técnicas, materiais e instrumentos (régua, esquadro, rigor no traçado, etc) 
- Compreensão das artes no contexto considerando a representação axonométrica como elemento essencial para a 
interpretação de sólidos complexos e a noção da adaptação e aplicação dos sólidos e axonometrias à realidade de 
projetos. 
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com o evoluir das unidades didáticas se veio a transformar numa ferramenta de 
criatividade e liberdade artística poderosa, tal como será referido nas próximas sessões. - 
“Acho que aprendi a fazer a perspetiva isométrica e a ser mais rigoroso, em que caso 
utilizar uma isometria, e o que nos transmite uma perspetiva isométrica.”. (A1, 2012)23  
 
 
Figura 6. Exemplo de Isometria de Unidade Didática I de aluno. 
 
3.3.2. Representação do Espaço: Pintura do sólido Complexo 
A segunda unidade didática consistiu na pintura do sólido complexo em perspetiva 
isométrica anteriormente concebido. Esta unidade foi aqui inserida por não se enquadrar 
apenas no módulo de Espaço mas também nos subdomínios Luz/Cor e Representação do 
Espaço. Sendo este exercício uma continuação do anterior, os conteúdos programáticos da 
Comunicação e Espaço mantém-se, alterando no espaço as noções de figura/fundo e 
espaço/forma para a leitura do sólido complexo, e o papel da luz e cor na representação do 
espaço considerando a sombra própria e projetada. Entra neste domínio o conteúdo 
Luz/cor, a sua função na representação do espaço, claro-escuro e grandes contrastes 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23 Resposta de aluno referente aos conteúdos da Unidade Didática I em Resultados de Ficha de Processos de Trabalho: 
Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.2. Resultados da ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem ao 
longo das diferentes Unidades Didáticas). 
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(próprios da representação geométrica rigorosa) e a diferenciação cromática da sombra 
própria e projetada. Para isto, a pintura do sólido complexo em projeção isométrica foi 
realizada representando os volumes com três tons, aplicando a técnica do claro/escuro em 
representação rigorosa da direção luminosa convencional. 
As competências gerais mantêm-se, assim como as específicas de Produção/ criação e 
Reflexão/interpretação, alterando-se apenas a literacia em artes24. 
Como estratégias para o ensino, foi novamente revista a apresentação teórica sobre sólidos 
introduzindo, desta vez, noções de direção luminosa convencional, sombra própria e 
projetada e técnicas de aplicação de cor em representação rigorosa (simplificação). 
A pintura do desenho de um sólido complexo em representação rigorosa é uma tarefa 
simples que poderá parecer irrisória, mas foi tomada em  consideração devido à 
dificuldade extrema que os alunos apresentaram em visualizar o sólido no espaço, aquando 
da representação Isométrica. Neste sentido, colorir o sólido ajudou a uma leitura mais 
facilitada da sua representação, levando à interiorização de novos conceitos de espaço, 
sombra própria e projetada e ainda à necessidade de tornar um objeto rigoroso  percetível 
neste caso pela representação de incidências lumínicas numa perspetiva Isométrica de um 
sólido complexo - “Aprendi a fazer uma mistura de cores (de claro a escuro) de modo a 
representar as sombras.” (A2, 2012)25 
 
3.3.3. Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo 
A terceira unidade didática é denominada Estrutura e engloba os conteúdos de estruturas 
criadas pelo homem e ritmo de crescimento. Consistiu na planificação rigorosa do sólido 
complexo com vista à realização de uma maquete ou escultura à escala do mesmo. O 
exercício de planificação e conceção do sólido complexo tem como subdomínios 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
24 A literacia em artes sofre aqui alteração nas seguintes categorias: 
- Apropriação das linguagens elementares das artes (desenho técnico). 
- Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das artes nas relações lumínicas 
básicas, de claro-escuro, direção luminosa convencional e sombra própria e projetada; 
- Desenvolvimento da criatividade pela perceção da luz e da sua representação e respetiva tradução para a volumetria de 
objetos e na utilização dos efeitos da cor em adequação à peça representada; 
- Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação que aqui se traduz na expressividade nas relações de 
claro/escuro; a cor como fator de influência na perceção volumétrica, o desenvolver do domínio de técnicas, materiais e 
instrumentos e sobretudo pela compreensão dos efeitos da cor na perceção do sólido. 
- Compreensão das artes no contexto ao reconhecer a direção luminosa convencional como elemento essencial para a 
interpretação de sólidos em representação rigorosa e ao utilizar a cor de acordo com as necessidades e especificidades do 
sólido complexo concebido. 
25 Resposta de aluno referente aos conteúdos da Unidade Didática II em Apêndice VI.2. Resultados da ficha de registo 
sobre os procedimentos de aprendizagem ao longo das diferentes Unidades Didáticas. 
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programáticos as unidades de Comunicação e Forma. A Comunicação relaciona-se de 
novo com os códigos visuais, presentes na tradução do objeto para a planificação e sua 
reconstrução pela execução de projeto de equipamento fazendo esboços cotados, maquetas 
ou modelos tridimensionais de estudo para a conceção da forma escultórica final. A Forma 
insere-se nas categorias de perceção visual, que novamente reforça a importância em 
apreender a forma e espaço do sólido, assim como a sua representação técnica para a 
planificação através da conceção de estudos, planificação rigorosa à escala 1:2 e a 
construção da escultura do sólido complexo a partir da sua planificação. 
As competências específicas de Produção/criação e Reflexão/ interpretação contribuem 
novamente para a literacia em artes nas suas categorias 26 . As estratégias para o 
leccionamento da unidade didática de Estrutura apostaram novamente na revisão da 
apresentação teórica sobre sólidos e representação rigorosa e na introdução de conceitos e 
teorias. Recorreu-se a uma ficha informativa apoiada em conversas individuais com os 
alunos, para a apresentação e explicação de diversas formas de resolução na planificação 
do sólido complexo (Apêndice III.2), tal como para a demonstração de diferentes hipóteses 
de representação planificada. A adoção destas estratégias prende-se com uma dificuldade 
acrescida dos alunos na compreensão do sólido complexo criado. De facto, planificar 
sólidos requer alguma experiência  a nível de geometria e visualização espacial, pelo que 
se tomou indispensável arranjar estratégias que ajudassem os alunos a entender e a 
visualizar o seu exercício. Uma vez ultrapassados os constrangimentos tecnicistas da 
planificação, tornou-se simples construir a escultura. Este fato tornou-se evidente na 
facilidade com que os alunos realizaram esta tarefa, considerando que a forma do sólido já 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
26 A literacia em artes é aqui desenvolvida pela: 
- Noção de planificações de sólidos que contribuí para a leitura e compreensão total dos objetos (fator evidenciado pela 
ficha informativa26 distribuída com planificações de  poliedros regulares, sólidos platónicos, poliedros irregulares, 
sólidos de Arquimedes, prismas, antiprismas, pirâmides, bipirâmides, sólidos de Catálan, deltaedros, trapezoedros e não 
poliedros.) 
- Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das artes através da planificação do 
sólido complexo que permite uma compreensão da estrutura não apenas como suporte de uma forma mas também como 
princípio organizador dos elementos que a constituem.  
- Desenvolvimento da criatividade pela capacidade de visualizar e planificar o sólido num suporte bidimensional, 
relacionar a sua forma e função com a estrutura e pelo rigor e competência de resolução de eventuais problemas na 
construção do objeto escultórico. 
- Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação através da prática ao nível das construções geométricas 
pela aquisição de técnica na representação planificada rigorosa e no domínio de técnicas, materiais e instrumentos para a 
sua execução. 
- Compreensão das artes no contexto ao reconhecer a planificação como metodologia projetual essencial para a  
construção e interpretação de formas complexas. 
- Cidadania  e processos de observação, análise e síntese pela valorização da planificação e da sua aplicação ao mundo 
exterior na construção e idealização de objetos, edifícios, etc. 
- Apropriação das linguagens elementares das artes, nomeadamente da linguagem específica projetual de planificação 
através do seu entendimento e uso da  imagem bidimensional de acordo com as necessidades da organização visual. 
- Ser capaz de criar, a partir de uma representação do real, novas formas como no caso da construção e montagem da 
escultura do sólido geométrico complexo através da leitura da planificação. 
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tinha sido percecionada na totalidade (projeto, planificação bidimensional e 
tridimensional). Nesta altura, foi possível demonstrar a aplicação do trabalho à realidade, 
nomeadamente através do recurso a exemplos de estruturas arquitetónicas e pela 
apresentação de projetos semelhantes e de referência no campo artístico. Durante todo este 
processo, as metodologias foram divididas e explicadas por etapas, assim como possíveis 
resoluções: a explicação dos métodos, técnicas e materiais de um modo adequado foi feita 
promovendo sempre o espírito de pesquisa, autonomia e responsabilidade na execução de 
tarefas. Apesar de aparentemente simples, ao verificar a sofisticação de alguns dos sólidos 
criados é possível perceber a intenção desta unidade didática: a literacia visual não passa 
apenas por conceber novas formas, mas pela sua compreensão e leitura. Afinal para criar 
algo novo devemos conhecê-lo na sua essência, ou aquilo que se aprendeu aquando da sua 
conceção depressa se tornará supérfluo. E uma vez que não foi compreendido na sua 
totalidade cairá no esquecimento. - “Percebi o quanto é difícil a construção do sólido e que 
é preciso bastante rigor na sua planificação.” (A3, 2012)27 
 
 
Figura 7. Exemplo de Isometria de Unidade Didática I de aluno. 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
27 Resposta de aluno referente aos conteúdos da Unidade Didática III em Apêndice VI.2. Resultados da ficha de registo 
sobre os procedimentos de aprendizagem ao longo das diferentes Unidades Didáticas. 
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3.3.4. Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado 
A quarta unidade didática tem como objetivo a prática do desenho à vista do objeto 
escultórico criado, dividindo-se nos subdomínios de Estrutura, Espaço, Luz/Cor e 
Comunicação. Aquilo que se pretende neste exercício é a perceção visual da forma, 
nomeadamente da escultura anteriormente concebida, com vista ao entendimento da forma 
dos objetos pelo seu desenho de observação. A Forma como conteúdo programático é aqui 
inserida pelos fatores da forma dos objetos (estrutura e volume), perceção visual e 
representação. De facto, para o entendimento da forma do sólido complexo é essencial a 
prática do desenho à vista da escultura previamente realizada.  
O subdomínio de Comunicação tem inserção nos “códigos de comunicação visual” no 
desenho de observação de modelo e pela representação do objeto de um modo naturalista, 
através de valores de estrutura, forma e claro-escuro. O tema de Espaço para o desenho de 
observação evoca questões de espaço/forma e figura/fundo, estruturação e inserção do 
desenho na página, assim como a representação do objeto inserido no espaço através do 
levantamento gráfico do seu envolvimento (equipamento, habitação, etc.). A Estrutura é 
aqui convocada por serem referidas no programa como temáticas as estruturas criadas pelo 
homem e ritmo de crescimento, que entram na representação gráfica do desenho nos 
domínios do entendimento da escultura criada e da sua planificação modular. O domínio 
da  Luz-Cor está presente pelas relações lumínicas na representação do espaço no desenho, 
através da exploração do claro-escuro e a sua importância para a volumetria e leitura do 
mesmo, além da representação das sombras própria e projetada representando os volumes 
a grafite com a técnica do claro/escuro e contrastes de luz. As competências específicas 
para este exercício estão presentes na sua totalidade de acordo com o currículo artístico; a 
Fruição/contemplação, Produção/ criação e Reflexão/interpretação contribuindo para a 
literacia em artes.28 As estratégias tomadas para estas aulas passaram pela introdução de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
28 Estas competências contribuem para a literacia em artes através da: 
- Apropriação das linguagens elementares das artes pela aquisição de processos de observação, análise e síntese e da 
linguagem específica das artes presentes no desenho de observação do modelo; o exercício de desenho rápido de 
estrutura e apreensão das formas e o desenho de observação com aplicação de claro/escuro. Estas práticas deverão trazer 
aos alunos novas entendimentos específicos da execução do desenho, nomeadamente noções de proporção; incorporação 
do objeto no espaço; expressão, volumetria e forma; naturalismo e realismo das formas desenhadas e contrastes 
lumínicos na representação do claro/escuro. 
- Desenvolvimento da criatividade adquirida pela prática na representação do desenho de observação. 
- Desenvolvimento da capacidade de expressão, comunicação e competências a nível do desenho: linha, mancha, 
expressão, proporção, forma e claro-escuro; adquiridas pelo domínio de técnicas, materiais e instrumentos. 
- Compreensão das artes no contexto consistindo neste caso no reconhecer do desenho como elemento essencial para o 
desenvolvimento plástico. 
- Cidadania (aqui presente nos processos de observação, análise e síntese que contribuem para uma melhor representação 
e compreensão do mundo.) 
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conceitos e teorias, recorrendo para isso a uma apresentação teórica de caráter generalista 
sobre desenho, com incidência no desenho de observação e em obras de referência de 
artistas contemporâneos, assim como pela apresentação e explicação teórico-prática de 
diferentes meios de resolução na representação do desenho.  
Considerando a inexperiência dos alunos na prática do desenho, foi necessário introduzir 
aula a aula, de um modo coletivo e individual explicações sobre a correta utilização dos 
materiais de expressão gráfica, e evidenciar formas e métodos de representação explorando 
diferentes técnicas de representação pela observação direta do modelo. Além de 
explicações e aulas teóricas, foi também tida em conta a necessidade de demonstrar a 
aplicação do trabalho à realidade, nomeadamente através do recurso a exemplos de 
artistas, numa perspetiva de alfabetização pela arte ,recorrendo a  exemplos de referência 
no campo artístico 29 . As estratégias aqui presentes foram acompanhadas pelo 
encorajamento, explicitação dos métodos e técnicas, assim como pela utilização dos 
materiais de um modo adequado e promoção do espírito de pesquisa, autonomia e 
responsabilidade na execução de tarefas. Os exercícios propostos para esta unidade 
didática mostraram-se de extrema importância, considerando que o desenho, tal como o 
programa de Educação Visual prevê, é um elemento fundamental na prática e literacia 
artística, sendo aqui explorado numa nova perspetiva para os alunos: o desenho de 
observação de um modelo concebido  pelos mesmos, havendo desde o início uma 
afinidade única com o objeto em questão. - “Aprendi que as sombras no desenho são 
importantes e que dão vida ao objeto.” e “Aprendi mais sobre a observação do objeto.” 









Figura 8. Exemplo de desenho de observação 
de uma fase inicial da Unidade Didática III. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
- Da linguagem específica das artes faz parte o exercício do desenho de observação ao saber representar um objeto 
utilizando técnicas e valores lumínicos de claro-escuro; saber utilizar a imagem de acordo com as necessidades da 
organização visual e ser capaz de representar, a partir de uma forma tridimensional real uma representação 
bidimensional. 
29 Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.3. Apresentação Desenho). 
30 Resposta de alunos referente aos conteúdos da Unidade Didática IV em Apêndice VI.2. Resultados da ficha de registo 
sobre os procedimentos de aprendizagem ao longo das diferentes Unidades Didáticas. 
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3.3.5. Luz/Cor: Conceção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido 
complexo e a visita de estudo realizada 
 
A última unidade didática tem como domínio principal a Luz/Cor e como objetivo a 
exploração do conceito em arte através da conceção de uma composição e pintura tendo 
como referente o sólido complexo e a visita de estudo realizada. Os subdomínios 
Comunicação, Estrutura, Espaço e Forma também foram contemplados nesta etapa 
através de uma tentativa de impressão de conhecimentos científicos de composição e 
pintura, a luz-cor na representação do espaço e principalmente a perceção da importância 
do conceito em arte, que será explorada pela conceção de uma pintura. Os conteúdos 
programáticos do módulo Luz-Cor foram desenvolvidos pelos alunos na representação do 
espaço pictórico; na utilização adequada da cor, luz e formas compositivas considerando 
questões conceptuais da pintura e como elemento sensorial e transformador para a 
narratividade de uma obra. A mencionar a referência programática à compreensão dos 
efeitos da cor na perceção do mundo envolvente, que foi explorada na ligação e adequação 
do conceito à produção da obra. Por outro lado, os alunos deveriam utilizar os efeitos da 
cor em proveito da pintura, aplicando os novos conhecimentos adquiridos sobre a cor, 
sensação, e a sua influência para o comportamento e perceção da obra. Neste sentido, o 
módulo luz-cor foi explorado em duas dimensões: prática e conceptual.  
No subdomínio da Comunicação é novamente abordado o código de comunicação visual, 
desta vez considerando a luz, cor e elementos compositivos como linguagem visual assim 
como os efeitos da imagem no comportamento que incluem noções gerais da representação 
de objetos na história de arte moderna e o objeto como referente simbólico e conceptual. 
Para isto foram lecionadas aulas teóricas com enfoque na arte moderna, as vanguardas e 
pós-modernismo e ainda promovido o debate numa apresentação sobre artistas de cada 
época ou movimento.31 A temática Espaço entra na parte compositiva tal como no desenho 
de observação que contempla questões de figura/fundo, espaço e forma. No entanto, trata-
se aqui do espaço pictórico, da criação de uma estrutura compositiva para uma pintura 
original pela projeção de objetos ou espaços, considerando a relação homem-espaço-arte: 
uma composição pictórica com questões conceptuais, (e não apenas um desenho 
naturalista do modelo de um sólido). A Estrutura centra-se na problemática da arte 
moderna, a arte como criação humana (estruturas criadas pelo homem, tal como referido 
no programa), e no ritmo de crescimento: duas questões basilares. Ao criar uma 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
31 Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.4. Imagens das vanguardas artísticas). 
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composição com base conceptual os alunos relacionam inevitavelmente a forma e função 
dos objetos com a sua estrutura, sendo a Forma abrangida como módulo pela 
representação e perceção.  
Esta é a unidade final do presente projeto e é também a mais ambiciosa, conceber uma 
pintura é tarefa árdua. Mas mais importante do que compreender que a perceção visual das 
formas envolve a interação da luz-cor, das linhas, da textura, do volume ou da superfície, é 
perceber que em arte a forma implica relações de conceito e referente, não existindo uma 
sem a outra. Tão ambiciosas como o projeto são as competências específicas a 
desenvolver, novamente nos três âmbitos da Fruição/contemplação, Produção/ criação e 
Reflexão/interpretação, sempre em buca da literacia em artes.32  
Como estratégias utilizadas destacam-se a introdução de conceitos e teorias com recurso a 
uma apresentação teórica geral sobre as vanguardas artísticas e arte moderna. 
Nomeadamente, pelo recurso a obras de referência; diversas discussões sobre a pintura e 
questões compositivas, artísticas e conceptuais; a arte contemporânea (visita de estudo); 
materialidade e narratividade, ou simplesmente pontuais explicações teórico-práticas sobre 
possíveis formas de resolução na representação pictórica. Pela diversidade de resultados, 
conceitos e composições, esta fase teve um acompanhamento individualizado na 
demonstração de métodos de representação, explicação sobre a utilização dos materiais de 
pintura, diferentes técnicas e metodologias de representação artística. 
O grande trunfo deste exercício consistiu na facilidade em evidenciar a aplicação do 
trabalho à realidade artística, através do recurso a exemplos de artistas (alfabetização pela 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
32 As competências específicas aqui contempladas na Fruição/contemplação, Produção/ criação e Reflexão/interpretação 
constituem-se pela: 
- Apropriação das linguagens elementares das artes aqui explorada na experimentação de processos de composição, 
análise e síntese e da linguagem específica das artes, nomeadamente da composição e pintura. 
- Desenvolvimento da criatividade, sendo este o módulo onde a criatividade mais é explorada a nível prático e conceptual 
pela criação de novas formas para a composição de uma pintura, pesquisa para desenvolver criativamente a composição e 
sua posterior resolução quando aplicada à pintura tudo isto aliado a uma resolução criativa e mutável durante a evolução 
pictórica. 
- Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação nas competências a adquirir a nível da composição, 
pintura e no domínio de técnicas, materiais e instrumentos. 
- Compreensão das artes no contexto ao reconhecer a pintura como elemento essencial para a cultura visual e história da 
arte, nomeadamente através da elucidação sobre a obra de alguns mestres em aula e respetivos debates e pela visita de 
estudo à exposição “A Perspetiva das Coisas. A Natureza morta na Europa. 1840-1955” na Fundação Calouste 
Gulbenkian. 
- O desenvolvimento das competências de cidadania foi trabalhado pelo estimular para processos de observação, análise 
e síntese, assim como da linguagem específica das artes, nomeadamente da pintura e história de arte. 
- A exploração da linguagem específica das artes (neste caso da pintura) é essencial assim como conceber uma 
composição e reconhecer a importância dos esboços e estudos para a sua elaboração ou reconhecer a diferenciação entre 
representação à vista e o objeto como referente; fator que contribuí claramente para o desenvolvimento de processos 
criativos e para uma consciência pictórica. Além da organização, perceção e clareza visual (numa perspetiva de 
narratividade pictórica) ou da utilização adequada das cores e materiais, ser capaz de criar, a partir de uma representação 
do real, novas formas e imprimir-lhes um conceito é uma poderosa ferramenta que em muito se assemelha aos processos 
criativos reais da arte contemporânea.  
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arte) e na demonstração de exemplos de projetos de referência no campo artístico a título 
individual33. Ao conceber uma pintura com base nos conceitos retirados individualmente 
de uma obra da visita de estudo, nas formas do sólido complexo anteriormente concebido, 
nos autores pesquisados, e acima de tudo nas conversas entre alunos e professor, esta 
turma criou laços fortes com a sua produção. Estabeleceu também afinidades com a 
realidade artística, não apenas pelo conhecimento de história de arte, mas acima de tudo 
pela partilha de experiências e controlo total sobre as decisões da sua obra. “Com isto 
finalizamos o processo artístico, criando uma pintura da nossa autoria através das nossas 
ideias. Aprendizagem das técnicas de pintura.”(A6, 2012)34  
Afinal tudo foi concebido como um continuum, a conceção de um sólido em axonometria, 
sua posterior planificação, a construção de uma escultura anteriormente projetada, o 
desenho de observação de um modelo seu, e finalmente, a conceptualização pictórica de 
todos estes exercícios. Demonstrando que  em arte a pesquisa, prática e pensamento são 
indissolúveis, sendo esta a grande descoberta da turma em questão: um conhecimento 
prático e teórico próximo dos processos de criação artística.  
         
Figura 9. Exemplo de estetigrama feito por aluno. 
Figura 10. Estudo de composição para pintura. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
33 Aqui entra a visita de estudo e a concretização dos exercícios previstos no guião que a acompanhou, onde cada aluno 
pode explorar as obras que mais gostou. 
34 Resposta de aluno referente aos conteúdos da Unidade Didática V em Apêndice VI.2. Resultados da ficha de registo 
sobre os procedimentos de aprendizagem ao longo das diferentes Unidades Didáticas. 
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4. Implementação do Projeto e Estratégias aplicadas: Relatório de Aulas, Trabalhos e 
Visita de Estudo  
No presente capítulo são descritos os resultados obtidos com a turma mediante cada 
unidade didática, com o intuito de evidenciar a evolução do trabalho, metodologias, 
estratégias e resultados. Como esta foi uma experiência mais longa do que o habitual 
estágio de cinco sessões, não se considera de utilidade para o projeto realizar um relatório 
de aulas, mas antes um resumo do mesmo na sua totalidade, contemplando os trabalhos 
realizados pelos alunos onde se denota a sua evolução prática, e acima de tudo 
conceptual35.  
 
4.1.Unidade Didática I 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica 
Com a primeira unidade didática pretendia-se que os alunos concebessem um sólido 
complexo em perspetiva axonométrica rigorosa.36 As atividades foram formuladas através 
de apresentações teóricas sobre conceitos que eram desconhecidos para os alunos e sem os 
quais a construção geométrica rigorosa se revelaria inútil.  Neste sentido introduziram-se 
aulas de caráter teórico-prático onde se explicaram as diferentes formas de representação 
geométrica rigorosa e respetivas técnicas. Todas as aulas tiveram início com uma breve 
apresentação sobre as atividades a realizar no decurso da mesma e sempre que necessário, 
a título coletivo ou individual, eram realizadas revisões de conceitos. Abordaram-se ao 
longo destas sessões a perspetiva Isométrica, Cavaleira e Militar, sendo especificamente 
esclarecida a construção axonométrica em perspetiva isométrica a desenvolver pelos 
alunos.  
O início de estudos para o sólido complexo a representar em isometria foi um processo 
trabalhoso. A turma apresentou desde o início dificuldades em percecionar o espaço 
geométrico, pela reduzida capacidade em visualizar um simples cubo de referência e falta 
de interesse que redundavam numa inércia coletiva. Para incentivar a compreensão da 
turma, os estudos tiveram início com a elaboração de um simples cubo na folha de papel, 
segundo o qual seria possível construir o sólido desejado, acrescentando ou retirando 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
35 Para um consulta pormenorizada do projeto desenvolvido consultar o Apêndice IV. com a planificação de Unidades 
Didáticas e relatórios sumarizados cada aula e Anexo I.3. com a planificação anual da Escola Básica 2,3 de Nuno 
Gonçalves. 
36 Estas sessões já se encontravam em leccionamento antes do estágio ter inicio pelo que se prosseguiu o trabalho por 
uma questão de continuidade de exercícios. 
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módulos do espaço. A resposta dos alunos embora lenta foi positiva. Conseguiram 
entender a lógica da construção geométrica em perspetiva e dar início ao exercício, altura 
em que foi possível constatar, através de conversas individuais, um acrescido interesse na 
criação de formas para a isometria.  
Numa fase inicial, a maioria dos alunos respeitou os estudos previamente realizados, mas 
alguns não se limitaram a copiar os esboços, recriando-os desenho a desenho, o que 
revelou empenho no trabalho desenvolvido. À medida que a representação isométrica 
prosseguia eram discutidas e colocadas questões sobre escala, “legibilidade” do objeto e 
respeito pela tradução dos estudos para a isometria. A capacidade de leitura da 
axonometria pelos alunos foi bastante trabalhada, devido às dificuldades anteriormente 
reveladas na perceção do espaço axonométrico e no manuseamento dos materiais 
(especificamente da régua e esquadro). Esta situação deve-se sobretudo à falta de prática 
destes alunos. Assim, foram trabalhadas as competências técnicas e específicas necessárias 
para a realização da perspetiva isométrica, pelo desenvolver da destreza manual e limpeza 
na representação, expressividade diferenciada nas linhas de representação e o rigor, 
elemento imprescindível para a geometria. 
Os projetos foram estimulantes, marcados pela diferença e multiplicidade de formas. Seria 
de esperar que num exercício rigoroso e repleto de regras como a representação 
axonométrica existisse algum constrangimento e contenção, mas de facto os resultados 
obtidos constituem prova em como a expressão individual de cada aluno, e sobretudo a 
criatividade, encontraram o seu espaço num exercício aparentemente formal e inflexível. 
Ao contrário do previsto, nenhum aluno se cingiu ao formato inicial do cubo, existindo 
composições de extrema complexidade como aglomerados de pirâmides, cubos ocos e 
paralelepípedos cruzados.37  
Uma vez concluída a unidade didática foi feita uma apresentação informal do trabalho de 
cada aluno à turma, retirando algumas conclusões sobre os sólidos obtidos. A 
informalidade destas conversas não foi casual. Os alunos demonstravam bastante 
resistência face às aulas normalizadas, sendo mais fácil cativar a sua atenção com 
discussões que serviram como elemento de aprendizagem fundamental, pela partilha e 
interesse no trabalho coletivo, sendo possível observar a transformação e prolongamento 
destes “debates” com o avançar de cada unidade didática. No final de cada unidade foram 
apresentadas aplicações possíveis do trabalho realizado pelos alunos ao mundo real, desta 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
37 Consultar o trabalho realizado pelos alunos em Anexo III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos. 
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vez através do recurso a exemplos usados em estruturas arquitetónicas.38 A escolha desta 
metodologia conclusiva prende-se, acima de tudo, com a falta de cultura artística destes 
alunos, sendo selecionadas algumas imagens de arquitetos de renome com edifícios 
fascinantes e com formas impensáveis para cativar e prender a atenção dos alunos, mas 
também para estimular o seu imaginário numa tentativa de incentivar a vontade de saber 
mais e consequentemente pesquisar sobre alguns autores. Esta estratégia foi bem acolhida 
por todos, tendo em consideração a última aula, mapeada pela referida apresentação sobre 
a qual os alunos colocaram questões e partilharam opiniões, relacionando por vezes os 
seus sólidos com algumas das formas observadas. Esta unidade contribuiu para o 








 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
38 Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.1. Apresentação Sólidos Geométricos) . 
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4.2. Unidade Didática II 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
A segunda unidade didática consistiu na pintura do sólido complexo anteriormente criado 
em perspetiva isométrica. De facto, esta separação entre pintura do sólido e a sua 
construção parece não fazer muito sentido, tendo sido desvinculada apenas pela unidade 
curricular imposta no programa de Educação Visual, uma vez que aqui é contemplado o 
domínio da Luz-cor. As sessões decorreram com uma fluidez maior do que na construção 
axonométrica. Encontrando-se os alunos mais envolvidos no trabalho, também o interesse 
e rapidez de execução foram correspondentes à curta duração deste módulo. Os conceitos 
teóricos impressos nesta fase prenderam-se com a introdução de técnicas simples de 
representação lumínica e cromática na representação geométrica rigorosa, sendo realizada 
uma sessão teórico-prática sobre relações lumínicas básicas da direção luminosa 
convencional, noções de sombra própria e sombra projetada de sólidos. Em seguida, os 
alunos iniciaram breves estudos cromáticos com vista à pintura do sólido complexo em 
perspetiva isométrica aplicando as competências  técnicas e específicas necessárias para a 
sua realização, respeitando a direção luminosa convencional. Estes estudos tiveram como 
objetivo principal a apreensão da direção lumínica, e aos alunos foi dada a liberdade de 
escolha para as cores das faces dos seus sólidos. Finalmente, a pintura do sólido complexo 
de acordo com os estudos previamente realizados, foi feita diretamente no sólido 
representado em isometria, por uma questão de rapidez mas também porque não se 
considerou necessário ou de qualquer utilidade repetir o exercício feito anteriormente, algo 
que iria apenas contribuir para a desmotivação e perca de interesse dos alunos. 
A aplicação cromática foi executada com lápis de cor e individualmente acompanhada 
incidindo sobre os efeitos da cor e da direção luminosa para a leitura dos sólidos 
complexos concebidos, a utilização da cor selecionada, e como esta influi na perceção 
espacial do sólido. Foram também indicadas noções de leitura, simetria, técnica, 
especificidades e utilidade da representação geométrica rigorosa, evidenciando a sua 
aplicação à realidade projetual. Os resultados obtidos foram diversificados e, desta vez, foi 
clara a satisfação dos alunos ao verem o seu objeto ganhar volume e força expressiva pela 
aplicação da cor. Apesar de simples esta metodologia revelou-se extremamente eficaz na 
perceção espacial e expressiva do sólido complexo. 39  Agora os alunos conseguiam 
visualizar o sólido como algo “real”, um objeto concebido pelos próprios com o qual 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
39 Consultar o trabalho realizado pelos alunos em Anexo III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos. 
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estavam finalmente a estabelecer alguma afinidade. Durante a representação axonométrica, 
os alunos sentiram-se inseguros devido à complexidade do sólido concebido pela sua 
dificuldade de leitura. Com a utilização da cor, foi possível afastar os constrangimentos, 
existindo inclusivamente um aluno que elevou a aplicação cromática à circunstância de 
ilusão ótica. Como sessão final, além da habitual avaliação foram iniciadas pesquisas e 
reflexões sobre a forma do sólido complexo com vista à sua planificação mesmo antes de 
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4.3. Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo 
A terceira unidade didática afigura-se como uma finalização da conceção do objeto nas 
suas fases de projeto, representação e construção: trata-se da unidade denominada 
Estrutura e consistiu na planificação e construção do sólido complexo anteriormente 
projetado. A planificação é uma tarefa geométrica que requer um conhecimento total sobre 
o sólido em questão, sendo a planificação de um objeto bastante complexo (como os 
criados pelos alunos) um exercício de geometria de dificuldade elevada para esta faixa 
etária. Neste sentido, para não causar dificuldades acrescidas desnecessárias foi feita no 
início uma revisão da apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre formas de 
planificação geométrica rigorosa, representação rigorosa, técnicas de representação 
rigorosa de sólidos e planificações.40 A apresentação foi complementada com uma ficha 
informativa onde estavam exemplificadas as planificações dos sólidos acima referidos com 
vista a estabelecer esclarecimentos e conversas individuais sobre a unidade didática. Em 
seguida, os alunos foram convidados a iniciar a planificação do seu sólido, através de 
estudos que serviram para introduzir algumas noções geométricas básicas para a 
construção de formas geométricas e planificação de sólidos.41 Pela dificuldade sentida, 
todas as sessões foram acompanhadas por conversas individuais de revisão de conceitos 
teóricos e sugestão de metodologias com vista à planificação, assegurando sempre que o 
aluno estava a ter uma correta perceção da tradução do objeto para a bidimensionalidade.  
Uma vez concluídos os estudos, deu-se início à representação rigorosa da planificação do 
sólido complexo criado, sendo exploradas as questões de escala (utilizada a 1:2), noção de 
planificação única do objeto e tradução dos estudos para a representação geométrica 
rigorosa. Na verdade, o interesse na concretização deste exercício tinha de novo descido e 
parecia existir um retrocesso no empenho dos alunos, fato que se deveu em parte ao 
enorme obstáculo técnico em que a planificação se tornou. Surpreendentemente, uma vez 
iniciada a representação rigorosa com vista à construção da escultura os alunos retomaram 
o ritmo e dedicação, pois algo fascinante estava prestes a acontecer: a sua criação ia tornar-
se real, uma escultura. Durante a assemblagem e construção da escultura, os alunos 
aperceberam-se da necessidade de rigor geométrico na representação rigorosa da 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
40As revisões foram acompanhadas por uma apresentação teórica sobre sólidos com incidência em poliedros regulares, 
sólidos platónicos, poliedros irregulares, sólidos de Arquimedes, prismas, antiprismas, pirâmides, bipirâmides, sólidos de 
Catálan, deltaedros, trapezoedros e não poliedros. Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.1. Apresentação 
Sólidos Geométricos) . 
41 Consultar o trabalho realizado pelos alunos em Anexo III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos. 
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planificação e na utilidade das diferentes expressividades nas linhas de representação. 
Depois de executada a planificação no suporte escolhido, os alunos procederam à sua 
assemblagem através de dobragens, corte e colagem. Alguns alunos utilizaram cartolinas 
de diferentes cores em consonância com o exercício de pintura do sólido axonométrico. 
Outros preferiram assumir a escultura na cor branca do suporte cartonado. No processo de 
construção a planificação tornou-se útil, e foi nesta fase que a sua compreensão e leitura se 
completaram: finalmente os alunos conseguiram julgar a utilidade da planificação, e mais 
importante do que isso compreenderam a sua totalidade como elemento de passagem da 
bidimensionalidade para a terceira dimensão.  
No final foram expostas as esculturas e realizada uma breve reflexão em grupo sobre as 
especificidades técnicas da tradução bidimensional para a tridimensionalidade,  sobre as 
formas escultóricas obtidas e suas especificidades. Resta referir que apesar da dificuldade 
inicial na planificação os resultados obtidos foram excelentes, assim como o envolvimento 
dos alunos na conceção da escultura durante a qual foi revelado um interesse crescente 
acompanhado por uma inquietação sobre o que iria acontecer na próxima fase42. Os alunos 
compreendiam agora a lógica contínua dos exercícios desenvolvidos, mostrando-se cada 
vez mais ativos, satisfeitos, inquisitivos e empenhados nas tarefas. Foi durante esta 
unidade que se realizou a visita de estudo à exposição A Perspetiva das Coisas. A 
Natureza Morta na Europa. 1840-1955 na Fundação Calouste Gulbenkian, em Lisboa, 
atividade cujos conteúdos se desenvolverão mais tarde, aquando a última fase do presente 











Figura 13. Exemplo de trabalho final 
de Unidade Didática III de aluno. 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
42 Consultar o trabalho realizado pelos alunos em Anexo III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos. 
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4.4. Unidade Didática IV 
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado 
A quarta unidade didática surge em continuidade com os exercícios anteriormente 
desenvolvidos, trata-se da realização de um desenho de observação a grafite tendo como 
modelo o objeto escultórico criado. O exercício do desenho faz parte do programa de 
Educação Visual, referido como “o exercício básico insubstituível de toda a linguagem 
plástica, constituindo uma ferramenta essencial na estruturação do pensamento visual. 
Nessa medida, deve ser desenvolvida de forma sistemática, nomeadamente em registos 
livres, registos de observação ou na representação rigorosa” (ME, 2001). 
Sentimos que o próximo passo a tomar seria o desenho de observação, introduzido pelo 
recurso a uma apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre o desenho, e algumas das 
suas tipologias: desenho de expressão infantil; desenho espontâneo; desenho efémero; 
desenho autónomo; desenho de expressão artística; desenho científico; desenho técnico e 
desenho integrado.43 Considerando que os alunos pouco sabiam sobre o tema, foram 
discutidos os exemplos da prática de desenho de alguns artistas como D-L Alvarez, Alan 
Storey, Vija Celmins, Andy Warhol, Richard Long, Edward Ruscha, Richard Tuttle, Paul 
Sistsema e Paula Rego. A seleção dos autores, prendeu-se com a sua multiplicidade 
expressiva, evidenciando a variedade de práticas e linguagens artísticas que esta técnica 
admite. Haveria muitos outros a referir, por isso foi incentivada a pesquisa de autores pelos 
alunos. 
Depois de explicado o exercício a realizar, esclareceram-se alguns passos que 
considerámos fundamentais para o desenho de observação. Introduziram-se os materiais a 
utilizar, (nomeadamente a grafite, a sua aplicação na elaboração do claro-escuro e 
explicação sobre a correta utilização dos materiais de expressão gráfica), e foram iniciados 
os desenhos de observação44. Como seria de esperar, as dificuldades na representação de 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
43 Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.3. Apresentação Desenho). 
44 Estas foram algumas etapas básicas que considerámos fundamentais para o desenho de observação numa turma que 
nunca tinha efetuado este exercício: 
1. Observar e desenhar em simultâneo – para o qual foi mencionada a importância da compreensão do modelo, da 
observação constante enquanto se desenha para evitar desvios da forma, estabelecendo correções e correspondências 
entre a realidade e o desenho.  
2. Estrutura – referindo os benefícios em estabelecer relações geométricas entre os objetos a desenhar e como estrutura 
desse objeto deve ser desenhada para um melhor enquadramento do desenho na página, correção de proporções e 
relações entre elementos.  
3. Forma – a forma como elemento a desenvolver depois de estabelecida a estrutura e proporções, numa perspetiva de 
correção e adaptação da forma através da qual, pela observação do objeto a desenhar se traçam as linhas principais do 
mesmo. 
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um modelo depressa se fizeram sentir. Apesar de este ser um modelo com o qual os alunos 
estabeleceram afinidade, a verdade é que a prática de desenho desta turma era quase nula, 
pelo que depressa se verificou uma desmotivação geral face aos fracos resultados iniciais. 
Numa tentativa de combater a insatisfação sentida, estabeleceram-se metas: cada desenho 
teria uma curta duração de dez a quinze minutos, onde os alunos aplicaram noções de 
estrutura, forma e claro-escuro. Esta fase foi acompanhada individualmente, elucidando e 
chamando a atenção de cada aluno para pormenores e correções, ao nível das proporções e 
erros estruturais do desenho. Quando finalmente os resultados começaram a melhorar, foi 
proposto aos alunos que concebessem um desenho a partir de uma fotografia a preto e 
branco da sua escultura. Metodologicamente pensando, o desenho a partir de fotografia 
parece um retrocesso, contrariando o desenho de observação de modelo. A intenção era 
precisamente fazer compreender aos alunos a diferença entre um desenho feito do  real e a 
partir de uma imagem bidimensional. Como seria de esperar os resultados foram 
consideravelmente melhores do que os anteriores. Isto porque após a dificuldade de 
desenhar a partir do modelo, o desenho por imagem torna-se numa tarefa fácil, permitindo 
no entanto estabelecer novas relações, (através do recurso a grelhas, e uma facilidade da 
tradução do claro-escuro a grafite, pelo simples fato da imagem ser impressa em tons de 
preto e branco). De seguida os alunos regressaram à representação do modelo, desta vez 
com motivação e confiança redobradas face aos resultados positivos obtidos no desenho a 
partir da imagem. Realizaram-se desenhos de longa duração, entre quarenta a noventa 
minutos, trazendo melhorias significativas, particularmente no trabalho das relações 
lumínicas de claro-escuro. Para este exercício, os alunos mostraram uma dedicação 
extrema com momentos inéditos de introspeção e silêncio total, refletidos nos excelentes 
resultados das peças finais.45  
Resta mencionar que a representação gráfica resultou numa correta aplicação das 
competências  técnicas e específicas necessárias para o desenho,  respeitando a forma, luz 
e espaço envolvente. Foram desenvolvidas: a destreza manual na utilização dos elementos 
do desenho; a expressividade diferenciada na linha e mancha; o claro/escuro; a 
expressividade individual e criatividade; o respeito e utilização da estrutura. Tendo sido 
também cultivados novos conhecimentos sobre proporção, limpeza da página e leitura do 
desenho. Para concluir esta unidade didática, realizou-se uma espécie de debate de turma 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4. Claro-escuro -  a última fase do desenho, onde se marcam os valores lumínicos de claro escuro, devendo ser realçados 
de acordo com a luz incidente no objeto observado, variando entre o preto e o branco. Aqui foram novamente 
mencionados os diferentes tipos de sombra: sombra própria e sombra projetada. 
45 Consultar o trabalho realizado pelos alunos em Anexo III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos. 
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sobre os resultados obtidos e artistas explorados, com vista ao desenvolvimento de uma 
consciência crítica face ao desenho de observação, à representação de objetos no espaço, e 






















Figura 14 e 15. Exemplo de trabalhos finais de Unidade Didática IV de alunos. 
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4.5. Unidade Didática V 
Luz/Cor: Conceção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido 
complexo e a visita de estudo realizada: 
 
4.5.1. Visita de Estudo: A Perspetiva das Coisas. A Natureza Morta na Europa. 1840-
1955  
A visita de estudo à exposição A Perspetiva das Coisas. A Natureza Morta na Europa. 
1840-1955, patente na Fundação Calouste Gulbenkian de Lisboa, teve lugar nas aulas 39 e 
40, no dia 16 de dezembro de 2011. Esta foi uma exposição única em Portugal,  e a visita 
teve como objetivo principal dar a conhecer alguns dos artistas mais importantes das 
vanguardas. Foi uma excelente oportunidade para os alunos se integrarem no meio 
artístico, apresentando também a Fundação Calouste Gulbenkian, uma vez que muitos 
nunca tinham estado nesta instituição. 46  Foi acima de tudo uma estratégia para o 
desenvolvimento da próxima unidade didática, para que os alunos se familiarizassem com 
a linguagem pictórica e, consequentemente, se desinibissem. A visita teve um caráter livre, 
com cada aluno a realizar o seu percurso, usando como referência um guião informativo 
preparado para a ocasião47. Este documento foi estudado e discutido em aula, tal como a 
obra de alguns autores.48 A visita de estudo contemplou as competências específicas de 
Fruição-contemplação e Reflexão-interpretação. Tal como o documento defende, permitiu 
aos alunos conhecer a importância das artes visuais como valor cultural indispensável ao 
desenvolvimento humano, demonstrando a importância do espaço natural, construído, 
público e privado. Os alunos adquiriram novos conhecimentos sobre o património artístico 
e cultural da sua região. Além de valorizarem diversas formas de arte (vídeo, pintura, 
escultura e fotografia), puderam identificar diferentes manifestações artísticas a título 
internacional.  
Do nosso ponto de vista, para alunos do 3º ciclo, mais importante do que reconhecer os 
autores é pensar sobre arte e os seus processos. Esta questão foi largamente abordada 
durante toda a visita, e principalmente em aula numa tentativa de: “desenvolver o sentido 
de apreciação estética e artística do mundo, recorrendo a referências e a experiências no 
âmbito das Artes Visuais [pela participação na presente visita]; compreender as mensagens 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
46 Os resultados de um inquérito feito aos alunos patente no Anexo C evidenciam uma enorme lacuna no contato com 
obras de arte e instituições museológicas que se tentou colmatar com esta visita de estudo.  
47 Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.5. Guião de visita de estudo). 
48 Consultar Apêndice III. Recursos Didáticos (III.4. Imagens das vanguardas artísticas). 
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visuais expressas nos códigos e analisar criticamente os valores de consumo veiculados 
nas mensagens visuais [sendo a questão da narratividade e interpretação explorada, não só 
em aula, mas também na visita de estudo, nomeadamente em alguns exercícios do guião] e 
conhecer os conceito e terminologias das Artes Visuais”  (Ministério da Educação, 
Competências Essenciais, p157). 
Ao observar o guião, é possível compreender de que forma este contribuiu para a 
implementação de algumas destas competências, e como este documento se tornou 
essencial para o desenvolvimento da unidade didática seguinte. O texto presente no guião é 
uma citação da passagem original do comissário Neil Cox, presente na Newsleter da 
Fundação Calouste Gulbenkian 49. Poder-se-ia pensar que este é um texto denso e 
demasiado complicado para alunos do 3º ciclo. No entanto, ao analisar o texto escolhido 
considerámos que se tratava de uma excelente introdução ao tema, sendo escrito 
precisamente por quem curou esta exposição. Existirá algo mais adequado? Acreditamos 
que as metas concebidas para os alunos devem ser sempre elevadas, e que é um erro 
assumir que podem não compreender elementos mais complexos. Para que o texto fosse 
entendido as suas dificuldades foram debatidas em aula, antes da visita.50 A preparação da 
visita de estudo em aula incluiu a visualização do documentário da Fundação  Calouste 
Gulbenkian sobre a exposição, e a apresentação de um «estetigrama virtual» para que os 
alunos pudessem compreender as suas especificidades e metodologia de resolução.51 
A visita de estudo superou as expectativas: os alunos demonstraram-se interessados nas 
obras expostas, sobre as quais surgiram conversas individuais, em grupos e de turma. Para 
este fato, contribuiu não apenas a preparação nas aulas anteriores, mas o caráter livre e 
informal da visita, assim como o guião de fácil execução, que não prendeu a atenção dos 
alunos durante demasiado tempo, permitindo que estes se concentrassem no que realmente 
importava: o museu, obras e design da exposição. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
49 Em A Natureza-morta na Europa, Newsletter nº126 Fundação Calouste Gulbenkian CG, setembro de 2011 
50 O guião pedia que alunos que selecionassem uma das obras expostas e a caracterizassem quanto ao seu autor, título, 
data, técnica, e se possível movimento artístico em que a obre se inseria. De seguida pedia-se para se explicitar sobre a 
forma de três pontos a razão de tal escolha com o intuito de fazer com que o aluno pensasse sobre a obra selecionada em 
vez de se limitar a copiar as suas características. Finalmente o último exercício constava na tentativa de construção de um 
«estetigrama» sobre a obra previamente escolhida devendo ser enumerados durante um período de 5 a 10 minutos tudo o 
que a obra evocasse, desde os pensamentos mais disparatados ou aparentemente inúteis até aos que considerados de 
maior importância. 
51 Fundação Calouste Gulbenkian (2011), documentário sobre a exposição 'A Natureza-Morta na Europa. 1840-1955' e 
consultar exemplar de estetigrama utilizado em Apêndice II. Material de Apoio (II.2. Exemplar de estetigrama para 
demonstração à turma). 
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4.5.2. Luz/Cor: Conceção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido 
complexo e a visita de estudo realizada 
A última unidade didática pertence ao domínio da Luz/cor, tratando-se da conceção de 
uma composição e pintura, tendo como referente o sólido complexo e a visita de estudo 
realizada.  
Como introdução à produção pictórica, foi feita uma apresentação de conceitos a adquirir 
sobre artes visuais incidindo maioritariamente sobre pintura nas vanguardas artísticas e 
pós-modernas: impressionismo; pós-impressionismo; expressionismo; abstracionismo; 
abstracionismo lírico; cubismo; futurismo; dadaísmo; surrealismo; construtivismo; 
suprematismo; neoplasticismo/ abstracionismo geométrico; pop art; op art; minimalismo; 
land art; happening; fluxus; performance e instalação. Seguiram-se discussões sobre as 
características principais dos movimentos apresentados e artistas, que deram à aula tórica 
um caráter diferente. Em vez de uma apresentação projetada, as imagens dos artistas foram 
impressas e passadas de mão em mão, fator que em muito contribuiu para a descontração 
dos alunos como grupo, interagindo, colocando questões e dando as suas opiniões. 52 
Finamente, foi apresentado o exercício e esclarecidos os seus objetivos começando os 
alunos por realizar um esquema de brainstorming com base nas ideias do estetigrama da 
visita de estudo; obras de referência por eles selecionadas; novos conceitos e a sua 
escultura. 53 Aqui a liberdade foi máxima, os alunos deveriam expressar as suas intenções 
de um modo simples para poderem compreender o seu método criativo: do pensar para o 
criar. Decorreu assim a introdução à noção de conceito, onde através da sua própria 
experiência os alunos começaram por desenvolver as ideias por esquemas mentais 
traduzidos para o papel sendo os resultados bastante positivos e surpreendentes para 
todos.54 O processo prosseguiu com discussões e acompanhamento individual com vista ao 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
52 As imagens foram distribuídas na aula como elemento inspirador sendo apresentados e discutida a obra dos seguintes 
artistas: Claude Monet; Edgar Degas; Pierre-Auguste Renoir; Vincent Van Gogh; Paul Gauguin; Henri de Toulouse-
Lautrec; Paul Cézanne; Georges Seurat; Edvard Munch; Georges Rouault; Ernst Ludwig Kirchner; Paul Klee; Wassily 
Kandinsky; Marc Chagal; Diego Rivera; Franz Marc; Pablo Picasso; Georges Braque; Juan Gris; Umberto Boccioni; 
Giacomo Balla; Marcel Duchamp; Francis Picabia; Kurt Schwitters; Salvador Dalí; René Magritte; El Lissitzky; Naum 
Gabo; Kasimir Malevich; Alexander Rodchenko; Piet Mondrian; Theo van Doesburg; Andy Warhol; Roy Lichtenstein; 
Claes Oldenburg; Victor Vasarely; Alexander Calder; Donald Judd; Frank Stella; Christo e Jeanne-Claude; Allan 
Kaprow; Yves Klein; Joseph Beuys; Arman; Marina Abramovic; Gabriel Orozco; Yayoi Kusama; Anish Kapoor e 
Robert Smithson. Estes autores serviram como exemplos da época a que pertenceram; embora pudessem ter sido 
enumerados muitos outros é óbvio que esta é apenas uma introdução histórica ao tema e que por constrangimentos 
práticos e acima de tudo temporais esta foi a seleção efetuada. 
53O brainstorming revela-se fundamental para o processo criativo e é um momento defendido por todos os autores que o 
estudam. Para um melhor entendimento sobre o processo criativo, imaginação e metodologias para o seu 
desencadeamento consultar o próximo capítulo: IV. TERCEIRA PARTE Proposta: Enquadramento teórico, Resultados e 
Elações Futuras. 
54 Consultar o trabalho realizado pelos alunos em Anexo III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos. 
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desenvolvimento de uma consciência crítica face à história de arte,  ao estetigrama e ideias 
compositivas. Depois de realizada uma pesquisa individual incidindo sobre os conceitos 
selecionados, artistas de referência para o tema, imagens e objetos a utilizar foram 
incentivadas estratégias de finalização e depuração a explorar na composição pictórica. 
Como as ideias eram excessivas, deveriam ser trabalhadas e limpas. Esta é outra lição de 
extrema importância para o entendimento do processo artístico: conexão, depuração e 
objetividade conceptual. 
A partir deste ponto deu-se início aos estudos para a pintura com base no esquema 
conceptual escolhido. Estas sessões foram compostas pelo exercício de diversos estudos, 
individualmente acompanhados, abordando noções gerais de composição relativas à 
expressividade, equilíbrio, dimensão e narratividade/leitura, tendo sempre em 
consideração o referente (escultura do sólido e estetigrama) e conceito selecionados. Daqui 
resultaram estudos que foram discutidos e selecionados em conjunto, num seminário de 
turma sobre questões conceptuais e leitura das composições. Cada aluno expressava o que 
obtinha do trabalho dos colegas ajudando na escolha da composição final, sempre com o 
intuito de introduzir a importância do referente, conceito e expressividade para a arte 
contemporânea. Finalmente, os alunos prepararam a cópia e ajuste da composição final ao 
suporte, considerando questões de adequação e rigor do desenho compositivo da pintura a 
elaborar. Alguns alunos iniciaram também pequenos estudos cromáticos. 
Pela falta de prática dos alunos foi necessária uma introdução aos materiais e suportes 
pictóricos (neste caso o  acrílico sobre tela, cartão ou madeira e misturas cromáticas).55 
Nas sessões seguintes e até ao final do estágio foi realizada a pintura no suporte 
selecionado com enfoque para as especificidades técnicas e de representação e para o 
respeito das ideias prévias de conceito. O ênfase dado às questões compositivas foi 
importante para se tornar percetível que uma obra de arte requer condições projetuais e 
planeamento, realçando a importância do desenho para a pintura e a composição como 
esqueleto de uma obra. Isto serviu em parte para erradicar dos alunos a noção ilusória do 
artista como «génio inspirado». 
Durante este módulo foi debatido, insistentemente, o trabalho realizado e o 
desenvolvimento pictórico, assim como incentivada a reflexão sobre as especificidades 
técnicas e de tradução conceptual para a pintura. Quando o exercício ficou completo os 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
55 A escolha de tintas acrílicas prendeu-se com facilidades a nível da secagem necessárias para o armazenamento dos 
trabalhos na sala, e acima de tudo devido ao curto tempo que cada sessão ocupa. É uma tinta lavável e não tóxica estando 
monetariamente ao alcance da turma. 
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alunos foram convidados a fazer uma reflexão individual sobre o resultado final da obra e 
suas especificidades ao nível da expressividade e qualidade plástica, capacidade de 
representar e imprimir um conceito à peça, respeito e utilização correta do desenho, 
claro/escuro e  cor.   
O estágio culminou com um seminário de turma, onde através da reflexão anteriormente 
feita cada aluno realizou uma apresentação individual, seguida de um discussão de análise 
coletiva sobre as pinturas, com o objetivo de incentivar a consciência crítica face à pintura. 
A referir que este momento foi fundamental, sendo a prática de seminários muito utilizada 
por artistas e em instituições de ensino artístico, pela possibilidade de partilha e discussão 
técnica e conceptual.  
Quanto aos resultados obtidos, existem duas vertentes a explorar: o resultado plástico da 
obra (que foi muito positivo, com composições interessantes para a faixa etária e de 
desenvolvimento dos alunos) e a motivação (todos aumentaram o seu empenho, 
curiosidade, espírito de pesquisa e acima de tudo determinação). Numa turma em que a 
inércia e falta de interesse era nítida, aquilo que se pôde observar foi um enorme avanço e 
desenvolvimento, tanto a nível plástico, como crítico face à realidade envolvente. Para 
finalizar falta referenciar como esta unidade didática e principalmente o continuum dos 
exercícios abordados vão contribuir para o entendimento das artes plásticas como obra e 
processo, (através da experimentação plástica, reflexão e teorização) e o reconhecimento 
da arte como expressão do sentimento e do conhecimento (estando implícita a intenção de 
literacia artística em todas as suas vertentes: histórica, técnica e conceptual). Antes do 
término do estágio, foi realizado com a turma um balanço do seu desenvolvimento, das 
unidades didáticas lecionadas, desvendando o percurso criativo artístico, e a comparação 
com o trabalho realizado com a turma: “A introdução do processo artístico no Ensino de 
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Figura 16. Aluno a desenvolver a Unidade Didática V. 
Figura 17. Exemplo de estetigrama no guião de visita de estudo e respetiva composição para 
pintura de aluno. 
 
Figura 18. Exercício de pintura da Unidade Didática V. 
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5. Orientações Metodológicas e Avaliação 
5.1. Arte e Avaliação  
Uma das grandes polémicas da educação artística passa pela avaliação. O modo como se 
procede e realiza tem sido alvo de debates e investigações intensas, porque a avaliação e 
currículo das artes tendem a focar-se na produção dos alunos. Se defendemos uma 
educação artística que mais do que a prática abarque o conhecimento de diferentes 
disciplinas (estética, crítica e história de arte), como podemos apenas basear a avaliação no 
produto final? De fato, o problema é que muitas vezes os critérios de avaliação dependem 
da «sensibilidade imediata» do professor sobre o que é um objeto de arte: 
 “Os critérios implantados em relação aos trabalhos dos alunos de artes são em grande 
parte derivados da sabedoria convencional dos professores de artes - às vezes, fortemente 
dependentes das suas denominadas “reações viscerais” - sobre o que constitui uma boa 
imagem, poema, composição musical, dança ou teatro.” (Malcom & Mitchell,1993:99)  
Estes autores apontam para a lacuna da verdadeira autoavaliação, baseada na discussão 
entre alunos e professores explicando e depurando os objetivos e resultados obtidos, uma 
avaliação pela discussão, metodologia por nós implementada. Ao poder intervir no seu 
processo de avaliação, o aluno torna-se num agente ativo, as suas opiniões são escutadas e 
percebidas pelo professor, logo o conhecimento teórico (difícil de avaliar na obra final) é 
facilmente captado. A necessidade de se exprimirem é tão importante para os alunos como 
a capacidade do professor de saber ouvir e é aqui que reside uma avaliação de sucesso, 
completa e diversificada.56 Se o discurso é tão valorizado como ferramenta para transmitir 
conhecimento na relação professor-aluno, porque não inverter os papéis no momento da 
avaliação?57  
Na realidade, o que interessa não é o produto final do aluno, porque não se pretende que 
este crie obras de arte, mas o seu encontro e entendimento estético, fatores apenas 
percetíveis numa discussão aluno-professor: “O trabalho deixa de servir como um 
exemplo, conclusivo de competência do aluno. Pelo contrário, ele constitui a base de um 
encontro esclarecedor, gerando uma visão profunda da compreensão estética do aluno, 
através de conversas 'sensíveis' (e sentidas).” (Malcom & Mitchell,1993: 102). Esta 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
56 Sobre esta questão podemos referir o Nacional Oracy Project programa levado a cabo pelo Reino Unido de aplicação 
às disciplinas humanístico-literárias, que pretende desenvolver e avaliar a capacidade de expressão oral com maior ênfase 
do que os resultados obtidos nos métodos de avaliação tradicionais (testes e fichas).  
57 Para conhecer as metodologias adotadas neste estudo consultar capítulo 3. Conceção do Projeto:  Delineamento das 
Unidades Didáticas lecionadas e Metodologias. 
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metodologia de avaliação remete para a intimidade defendida por Vygostky (1982) e para 
a exploração dos modos de comunicar do mundo público (geral) e privado (sensibilidade 
interna) que o programa de artes tanto defende (lei de bases, programa de Educação 
Visual, competências e metas para a educação artística) 58. Estas são também as bases 
defendidas pelo Process-Product Model59, seguido por nós no presente projeto, que 
evidencia a importância do processo, nomeadamente do processo artístico na 
aprendizagem de arte. No seu desenvolvimento entra precisamente a linguagem e 
discussão filosófica, possíveis de ser ensinadas e consequentemente avaliadas; basta para 
isso serem trabalhadas pelos professores. A título de conclusão, queremos sublinhar que as 
metodologias de avaliação nunca serão perfeitas, mas aquela que sugerimos passa pela 
discussão ativa individual (professor-aluno) e coletiva (professor-turma), para que a 
avaliação da literacia visual seja completa (cognitiva, afetiva e emocional) e não apenas 
fruto de um produto final que pouco reflete a aprendizagem e percurso do aluno. 
 
5.1.1. Metodologias e Estratégias 
Como orientações gerais ao professor, sugere-se no programa o incentivo aos alunos para a 
formação e aquisição de conhecimentos a nível cultural e artísticos. É dado especial ênfase 
ao contacto com obras de arte e a sua realidade envolvente, para que o aluno atinja as 
competências necessárias tendo em vista os seguintes objetivos do foro cognitivo e 
sensorial: ensinar a ver, ouvir, interpretar e contextualizar. 
As visitas de estudo a ambientes externos à instituição escolar tornam-se condição 
necessária para um correto leccionamento desta disciplina. Apenas podemos criticar aquilo 
que conhecemos realmente. Por isso, o contacto com a realidade artística é importante para 
o desenvolvimento dos alunos a todos os níveis, sempre acompanhado de uma forte 
componente prática. Esta lógica de pensamento fará todo o sentido, se tivermos em conta 
que a realidade experienciada é assimilada de um modo muito mais eficaz do que a 
realidade transmitida. Existe também a vantagem da geração de motivação e interesse 
pela matéria, através destas incursões no foro prático. Obviamente que estas estratégias 
apenas funcionarão com um grande desempenho no trabalho de sala de aula que deverá 
ocupar grande parte do tempo letivo. Neste sentido, a planificação das aulas deve permitir 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
58 É Lesley R. Perry que no seu artigo The Arts Judgment and Language (1984) estabelece esta diferenciação entre dois 
mundos e meiod de comunicação: póblico e privado.  
59 Este modelo foi desenvolvido e discutido no âmbito da literatura por Renzulli (1977), Feldhusen e Kolloff (1978) e 
posteriormente aplicado às artes na educação. 
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aos alunos a consolidação dos conhecimentos transmitidos, através de incursões práticas 
de pesquisa complementar incentivadas pelo professor numa perspetiva crítica, 
informativa, comunicativa, autónoma ou em cooperação. Fundamental é ainda, o 
desenvolvimento de noções de tempo, espaço e de contextualização através do recurso a 
diferentes fontes documentais por parte do professor, que deve também aproveitar este 
tempo para sensibilizar os alunos para a importância destas fontes escritas e iconográficas. 
É fulcral fazer compreender que, tal como a escrita, também a obra de arte é passível de 
ser interpretada, lida e constituir-se como elemento de reconhecimento e certificação de 
uma sociedade. Como complemento formativo devem ser inseridos diferentes meios como 
a escrita, música, dança, teatro, espetáculos e filmes, pois não devemos esquecer a 
pluridisciplinaridade desta disciplina. Compete ao professor estabelecer limites e 
objetivos para este tipo de contactos, devido à existência múltipla de propostas culturais a 
frequentar. No caso em estudo, optou-se por uma visita de estudo a uma exposição 
referente à natureza morta, uma vez que se estava a lidar com objetos e o seu 
questionamento. 
Apesar de, na maior parte dos casos, os recursos disponibilizados aos professores serem 
diminutos e insuficientes para o cumprimento destes objetivos, acreditamos que devemos 
manter objetivos elevados, pois apenas com o estabelecimento de metas interessantes se 
alcançam mudanças e consequentemente bons resultados. 
 
Figura 19. Experimentação de texturas no âmbito da Unidade Didática V. 
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5.2. Avaliação: finalidades, objeto, princípios e intervenientes 
Seguindo as metas e leis estabelecidas para o ensino básico, e de acordo com o Decreto-
Lei nº6/2010 de 19 de fevereiro, são argumentadas as finalidades, objetos, princípios e 
intervenientes da avaliação caracterizando-a como “A avaliação é um elemento integrante 
e regulador da prática educativa, permitindo uma recolha sistemática de informações que, 
uma vez analisadas, apoiam a tomada de decisões adequadas à promoção da qualidade das 
aprendizagens.” (DR, 2010: 7464). Uma vez que a avaliação surge como elemento 
comprovativo do desenvolvimento e percurso escolar dos alunos, não deve ser vista 
como um elemento numérico redutor a realizar no final de cada período letivo pelo 
professor, mas como um parte integrante do percurso diário dos alunos, da aula e dos 
exercícios realizados. Deve neste sentido prever ajustamentos curriculares por parte dos 
intervenientes (escola, professor e turma) de modo a certificar as aprendizagens e o 
cumprimento das competências e metas previstas. Deste modo, contribuirá para um ensino 
de qualidade individualizado, que não se limite a corresponder às exigências do Ministério 
da Educação. 
Intervêm na avaliação o professor, o aluno, o conselho de turma, os órgão de gestão 
escolar, o encarregado de educação, outros profissionais que se conjeturem como 
necessários (por exemplo o professor de educação especial) e a administração de 
educação. Está ainda previsto que a escola deve disponibilizar meios assegurando a 
participação de todos, (nomeadamente dos alunos no decurso da avaliação e 
autoavaliação), devendo a evolução de cada aluno ser documentada pelo processo 
individual que deverá ser realizado durante todo o ensino básico . Este processo individual 
servirá como elemento facilitador do acompanhamento do aluno com vista a responder e 
documentar as sua necessidades e evoluções, para que caso seja necessário, se possa 
intervir no momento mais adequado. Mas, na realidade, que vantagens tem este sistema 
para o aluno? É certo que o acompanha e que pretende servir de apoio para os professores 
e administrativos, mas que documentação contêm na atualidade os processos individuais 
dos alunos do ensino básico? 
Aos olhos da lei “no processo individual do aluno devem constar: 
a) os elementos fundamentais de identificação do aluno; 
b) os registos de avaliação; 
c) Relatórios médicos ou de avaliação psicológica, quando existam; 
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d)Planos e relatórios de apoio pedagógico, quando existam; 
e) os programas educativos individuais e os relatórios circunstanciados, no caso do aluno 
ser abrangido pelo Decreto-Lei nº3/2008 de 7 de janeiro; 
f) Uma autoavaliação do aluno, no final de cada ano, com exceção dos 1º e 2º anos anos, 
de acordo com os critérios estabelecidos pelo estabelecimento de ensino 
g) outros elementos considerados relevantes para a evolução e formação do aluno.” (DR, 
2010: 7462). 
Dentro dos processos de avaliação existe a avaliação sumativa externa, feita através de 
exames nacionais no 9º ano, situação em que se encontra a turma estudada. O objeto da 
avaliação são as competências curriculares da disciplina, do ensino básico e projeto 
educativo escolar. Estes são apoiados pelos princípios de técnicas e instrumentos 
avaliativos diversificados, diversidade, transparência e rigor nos critérios e avaliação. É 
neste sentido que para a disciplina de Educação Visual, e no caso em estudo para a 
avaliação, se teve em conta três metodologias: diagnostica, formativa e sumativa.  
A avaliação diagnóstica serve como meio de gerar estratégias díspares de modo a 
contribuir para o desenvolvimento diferenciado em concordância com a escola, turma e 
alunos, visando a reformulação curricular. Deve ser ajustada e redigida de acordo com os 
resultados da avaliação formativa. Sendo a modalidade primordial de avaliação no ensino 
básico a avaliação formativa, deve ser contínua e constituída por diversos instrumentos de 
recolha. Todos os intervenientes devem aceder à informação sobre o desenvolvimento do 
aluno e aspetos a melhorar no que respeita ao enquadramento social e escolar de acordo 
com as competências essenciais, específicas, metas e projeto escolar. A  avaliação 
sumativa interna expressa-se numa classificação de 1 a 5 e deverá ser acompanhada por 
uma apreciação descritiva sobre cada aluno, posicionando-se como uma elação final sobre 
o desenvolvimento do aluno e aprendizagens estabelecidas, de acordo com a unidade 
curricular em questão.  
 
5.2.1. Caso de estudo: Avaliação Diagnóstica 
A avaliação diagnóstica é expressa na disciplina de Educação Visual com vista à 
orientação do docente. Pretende-se uma correta e clara planificação de diferentes 
métodos e atividades tendo em conta as especificidades da turma e meio escolar em que o 
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professor e alunos se inserem. Estas considerações devem ser tomadas ao longo de todo o 
ano, de acordo com as carências latentes. Para a avaliação diagnóstica foram efetuadas 
reuniões com o professor cooperante e definidas as estratégias de ensino. Os exercícios 
desenvolvidos resultaram assim da aspiração em satisfazer as carências e preferências 
dos alunos, numa tentativa de abordagem às diversas metodologias, técnicas e 
instrumentos constituintes das artes visuais. Estas considerações também estão de acordo 
com a proposta do programa de ajustamento da disciplina e com os resultados do estudo da 
fundamentação teórica. Os alunos expressaram ao longo de cada exercício os desejos, 
dificuldades e preferências, fator essencial nesta metodologia avaliativa que contribuiu 
para o desenvolvimento, ajuste e progressão das unidades didáticas lecionadas. A 
apreciação relativa à avaliação diagnóstica foi também formulada pelos alunos no 
preenchimento da ficha de “Procedimentos de Aprendizagem ao longo das diferentes 
Unidades Didáticas”60. Este documento permitiu aos alunos acompanhar o seu progresso, 
compreender a sua aprendizagem e acima de tudo consolidar os exercícios e processos 
criativos ao verificar cada passo por si realizado. No final de cada unidade didática os 
alunos deveriam preencher a ficha, funcionando a mesma como um sumário conclusivo 
que se tornou útil no momento da avaliação para ambos (professor e aluno).61 
 
5.2.2. Caso de estudo: Avaliação Formativa 
A avaliação formativa prende-se com questões de diagnóstico, devendo por isso ser 
trabalhada no sentido do desenvolvimento das competências essenciais de acordo com o 
Currículo Nacional do Ensino Básico e das novas metas, numa perspetiva contínua e 
plurifacetada. Pelo seu âmbito diversificado, e para que os alunos não se dispersem, será 
imprescindível estabelecer critérios fixos e explícitos para ambos: docentes e discentes. De 
igual modo, esta tipologia de avaliação deverá ser fundamentada num leque abrangente de 
possibilidades, através da observação, listas de verificação, relatórios de atividades, entre 
outros – pois, “(…) uma vez que se avalia o processo de aprendizagem está a clarificar-se, 
para alunos e professores, o resultado final a obter, reforçando-se o espírito crítico, a 
autonomia e a responsabilidade do aluno” (ME, 2001: 13) 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
60 Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.1. Modelo de Ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem ao 
longo das diferentes Unidades Didáticas). 
61 Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.2. Resultados da ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem ao 
longo das diferentes Unidades Didáticas). 
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Antes de desenvolver o projeto e como elemento de diagnóstico foi realizado um inquérito 
aos alunos para se poder proceder à caracterização da turma responsável pelos exercícios 
aqui apresentados.62 A avaliação formativa foi efetuada em colaboração direta com os 
alunos, através do preenchimento das referidas fichas de progressão e desenvolvimento do 
trabalho e fichas de autoavaliação. Foi, no entanto, estabelecida primordialmente pela 
observação direta das metodologias de trabalho dos alunos e discussões críticas em aula. 
A ficha referente à progressão de trabalho contém diferentes dimensões de progresso da 
aprendizagem, permitindo aos alunos verificar os seus pontos fortes, assim como ao 
professor diagnosticar e alterar as metodologias e recursos utilizados. Este documento 
contempla os conteúdos, técnicas, materiais, trabalhos finais de cada unidade didática, 
intenções/ objetivos do trabalho, outras motivações, autonomia, ambiente da sala de aula, 
relação com os colegas, e relação com os professores.63  A Ficha de Autoavaliação 
posteriormente preenchida, foi um exercício exemplar para que os alunos se sentissem 
responsáveis e agentes praticantes da sua avaliação64. As discussões em sala, respetivos 
critérios e resultados foram imprescindíveis para o momento de avaliação sumativa que em 
seguida apresentamos. 
 
5.2.3. Caso de estudo: Avaliação Sumativa 
A avaliação sumativa pretende quantificar os dados recolhidos pela sua tradução numérica 
expressando-se numa classificação de 1 a 5 para o ensino básico, devendo ser realizada de 
um modo sistemático no final de cada unidade didática lecionada. É fundamental uma 
avaliação abrangente e transversal, que permita ao aluno «movimentar-se» através da 
exploração de diferentes áreas, competências, materiais e meios avaliativos.  No presente 
caso, o trabalho dos alunos foi avaliado, não apenas numa vertente quantitativa, mas 
também qualitativa. A cotação foi um resultado direto da observação e registo de sessão65, 
da autoavaliação e dos critérios de avaliação definidos para cada unidade didática de 
acordo com a especificidade modular e em consonância com as competências gerais, 
essenciais e específicas do Currículo Nacional do Ensino Básico, da Educação Artística, 
das novas Metas Curriculares e da disciplina de Educação Visual.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
62 Consultar o Apêndice II.1. Inquérito para a caracterização de turma (9º3ª). 
63 Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.3. Modelo de Ficha de Autoavaliação). 
64 Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.4. Grelha de respostas dos alunos relativamente à ficha de autoavaliação). 
65 O registo de cada sessão é visível no Apêndice IV. Planificação de Unidades Didáticas e relatórios sumarizados, em 
conjunto com as planificações de cada unidade didática 
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Estas competências visam o estabelecimento de uma literacia em artes pelo 
desenvolvimento da criatividade, capacidade de expressão e comunicação, compreensão 
das artes no contexto e apropriação das suas linguagens fundamentais através do recurso às 
dimensões de fruição-contemplação, produção-criação e reflexão-interpretação. Os 
critérios definidos para cada unidade didática foram divididos entre duas categorias de 
Prática e Atitudes e Valores, sendo a primeira cotada em 70 por cento, por se averiguar 
como específica e essencial na disciplina de Educação Visual, e a última em 30 por cento. 
Para a prática foram consideradas as capacidades de Projeto e pesquisa; Domínio Técnico 
e de Conhecimentos; Criatividade, Expressão e Reflexão e Metodologia de trabalho; 
enquanto que para as atitudes e valores foram avaliadas a Participação e Empenho; 
Cumprimento de tarefas; Atitudes; Higiene e Segurança no cumprimento de tarefas e a 
posse de Material estando aqui incluída a Autoavaliação.66As modalidades avaliativas 
utilizadas, critérios e resultados obtidos são descritos nas tabelas em anexo que serviram 
para definir a avaliação sumativa final.67 
 
Figura 20. Exemplo de planificação de aluno (Unidade Didática III). 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
66 Para uma melhor compreensão dos critérios ver a tabela dos critérios de avaliação das unidades didáticas no Apêndice 
VI. Avaliação (VI.5. Critérios de Avaliação das Unidades Didáticas.) 
67 Consultar Apêndice VI Avaliação com: VI.5. Critérios de Avaliação das Unidades Didáticas; VI.6. Resultados: 
Avaliação sumativa das unidades didáticas e VI.7. Resultados: Classificação Final e Autoavaliação. 
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5.3. Relativamente à avaliação, concretização e desempenho: Resultados do Projeto 
Os resultados da avaliação ao longo das unidades didáticas revelaram-se surpreendentes 
para professores e alunos. Numa turma onde se adivinhavam sérias lacunas ao nível do 
desenvolvimento de competências artísticas, no âmbito da prática e teoria, a avaliação final 
provou o empenho dos alunos ao longo de cada exercício. Os critérios de avaliação prática 
das unidades didáticas contemplaram 70% da cotação total e tiveram em consideração 
diversos elementos que podem ser consultados em conjunto com os resultados de 
avaliação sumativa de cada unidade didática68. 
A autoavaliação foi realizada no final de cada unidade didática numa perspetiva de 
responsabilização dos alunos, para que tomassem consciência do processo de 
aprendizagem, mas acima de tudo para que os critérios de avaliação e metodologias 
utilizadas fossem claros, constituindo parte integrante das sessões. Os alunos 
autoavaliaram o seu progresso nas cinco unidades didáticas desenvolvidas, tendo em 
consideração: o interesse em aprender mais; o empenho e a motivação no desenvolvimento 
do trabalho; a participação em aula; a execução de tarefas e exercícios; a autonomia na 
execução de tarefas; a criatividade na resolução de exercícios e problemas; a limpeza e 
respeito pelas normas de segurança e higiene em aula (contemplando a arrumação e 
organização da mesma); o espírito de turma e comportamentos positivos e a posse de 
material necessário à resolução dos exercícios.69 
Os resultados do processo de autoavaliação foram surpreendentes, por permitir conhecer 
aos alunos verdadeiramente não apenas os critérios de avaliação, mas acima de tudo gerar 
uma consciência sobre o progresso obtido, desenvolvimento de trabalho e empenho.70 A 
maioria dos alunos respondeu “sempre” e “quase sempre” nos critérios mencionados e sete 
em dez alunos consideraram como exercício preferido a Unidade Didática V comentando a 
“Pintura e tudo o que me levou a fazer a pintura” como elemento predileto. Dois alunos 
mencionaram a Unidade Didática III na construção do elemento escultórico e um aluno 
mencionou a Unidade Didática IV, o desenho de observação. O facto das preferências 
terem caído sobre o exercício final é de louvar. Primeiro porque significa que existiu uma 
acrescida estimulação e vontade de aprender, (são condições perfeitas para a aprendizagem 
e desenvolvimento plástico o empenho na última peça/exercício realizado), e depois 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
68  Consultar Apêndice VI Avaliação com VI.6. Resultados: Avaliação sumativa das unidades didáticas e VI.7. 
Resultados: Classificação Final e Autoavaliação. 
69 Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.4. Grelha de respostas dos alunos relativamente à ficha de autoavaliação). 
70 Ver a tabela de resultados final comparando autoavaliação e avaliação sumativa no Apêndice VI.7. Resultados: 
Classificação Final e Autoavaliação. 
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porque este foi o exercício que mais mexeu com noções de conceito e pensamento 
artístico, sendo também o mais livre. Isto demonstra um acrescido interesse no que 
respeita às praticas artísticas e uma maior abertura face às noções conceptuais da arte, 
nomeadamente pelo conhecimento de alguns artistas e exposições.  
Como aspetos a melhorar os alunos consideraram a autonomia, a Unidade IV de desenho 
de observação, e principalmente a Unidade III de construção da escultura do sólido 
complexo referindo a importância em “ser mais rigoroso”. De facto, foi na elaboração do 
sólido complexo que se sentiu uma maior dificuldade a nível de visualização espacial dos 
elementos a planificar, e sobretudo no rigor que uma construção geométrica exige, o que 
evidencia uma clara consciência por parte dos alunos sobre os obstáculos sentidos. No 
final do estágio, depois das sessões de seminário sobre os resultados finais dos alunos, foi 
realizado um pequeno debate sobre os procedimentos de trabalho individuais e preenchida 
a ficha de Procedimentos de Aprendizagem ao longo dos diferentes exercícios. Este 
documento contempla as cinco unidades didáticas lecionadas relativamente às quais se 
pede a opinião dos alunos quanto a: técnicas, conteúdos, materiais, trabalhos finais de cada 
unidade didática, intenções ou objetivos do trabalho, pesquisa resultante do trabalho em 
aula, outras motivações (técnica favorita, trabalhos a desenvolver, novas experimentações, 
etc.), processos de maior autonomia, ambiente da sala de aula, relação com os colegas e 
relação com os professores71.  
Para a avaliação sumativa e cotações finais foram considerados os resultados da auto 
avaliação e os resultados da avaliação de cada unidade didática, fundamentados pelos 
critérios de avaliação anteriormente exibidos. Os resultados da classificação final 
encontram-se em consonância com a autoavaliação, excluindo dois casos díspares em que 
a primeira é inferior à outra e vice-versa,72 estando oito alunos classificados como «Muito 
Bom» (cinco valores); dois alunos como «Bom» (quatro valores) e um com «Suficiente» 
(três valores). Os resultados obtidos tornam-se ainda mais surpreendentes se compararmos 
as notas finais do primeiro período com o relatório de níveis/classificações da turma na 
mesma etapa, o que comprova o sucesso no desempenho dos alunos durante a aplicação do 
projeto de estágio, e acima de tudo o empenho destes na disciplina de Educação Visual. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
71 Consultar Apêndice VI. Avaliação (VI.1. Modelo de Ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem ao 
longo das diferentes Unidades Didáticas e VI.2. Resultados da ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem 
ao longo das diferentes Unidades Didáticas). 
72  Consultar a tabela de resultados da classificação final no Apêndice VI.7. Resultados: Classificação Final e 
Autoavaliação. 
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Tudo isto se afigura em discrepância positiva face aos resultados das outras disciplinas.73 
No final do projeto foi pedido aos alunos que realizassem uma avaliação do desempenho 
da professora estagiária, que veio acrescentar outro nível de responsabilidade  e sentimento 
de equidade pela hipótese de intervenção na avaliação docente.74 
 
Figura 21. Exemplo de trabalho final de Unidade Didática V de aluno. 
 
Figura 22. Trabalhos expostos para desenvolvimento do seminário e discussão crítica. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
73 Consultar Anexo III. Relatório de Níveis/ Classificações do 9º3ª em comparação ao Apêndice VI.7. Resultados: 
Classificação Final e Autoavaliação. 
74 Consultar Apêndice VII. Avaliação da Professora estagiária (VII.1. Avaliação da Professora estagiária pelos alunos e 
VII.2. Relatório de estágio do professor orientador). 
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IV. PROPOSTA: Enquadramento teórico  
 
“Simplesmente não existem suficientes artistas que sejam bons professores”. 
(Coldstream, 1991:289) 
 
6. Processo Criativo e a Criatividade: uma relação para a vida  
No presente capítulo propomos uma abordagem à criatividade numa perspetiva de 
descodificar os processos artísticos, não apenas na sua relação com o artista mas também 
com o aluno e cidadão. Neste sentido, a Proposta passa por uma pesquisa com vista à 
pratica de estágio, baseada na figura do professor-artista, em estudos sobre criatividade e 
sobretudo na questão do processo criativo aplicado ao ensino. Para isso foram adoptadas 
diferentes estratégias de pesquisa, nomeadamente a realização de inquéritos a professores e 
artistas sobre o tema.  Trata-se portanto, de investigar sobre o que é o processo artístico-
criativo, no qual está implícito a criatividade, e se poderá ser utilizado como estratégia de 
literacia artística com o intuito de fomentar uma aprendizagem ao longo da vida. 
Porque a arte faz parte da vida , a cultura deve ser fruída por todos, não apenas por artistas, 
críticos e curadores. 
 
6.1. Criatividade e Processo de Criação:  na procura de uma definição  
Uma vez descrito o projeto desenvolvido com a turma e considerando que implica 
questões de desenvolvimento artístico, diretamente relacionadas com o «processo 
artístico», apresentamos a nossa proposta de investigação com o intuito de enquadrar e 
expor possíveis definições para a criatividade e criação em arte. 75 
Definir o processo criativo é uma tarefa difícil, na medida em que este se concretiza de 
modos diferentes em cada caso, atravessando etapas múltiplas que também se alteram de 
acordo com o agente criador. O termo criatividade define a invenção de algo novo, útil e 
que foi ou será aceite pela humanidade (Lubart, 2003; Stein 1953 e Boden 1994). Ao 
considerarmos diferentes autores, facilmente constatamos que o processo artístico e 
criativo implica a criatividade, conceito que exibe também componentes variadas que têm 
sido a base da sua definição. Na perspetiva da criatologia, e para este estudo, propomos 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
75 O processo artístico que aqui referimos trata-se no fundo das diferentes abordagens que qualquer agente criativo, com 
maior ou menor complexidade de acordo com a sua formação (aluno ou artista), utiliza para desenvolver um projeto do 
foro artístico. É portanto uma noção abrangente de «processo artístico», que não envolve apenas profissionais da área 
mas também a escola e educação como propulsor para o mesmo. 
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explorar a abordagem de diferentes autores como Gardner (1993) que defende o conceito 
de criatividade como filtrado pela experiência e cultura76. Existem ainda questões culturais 
a considerar: no ocidente o ênfase da criatividade parece permanecer na produção de algo 
original, enquanto no oriente a criatividade é encarada numa perspetiva de introspeção e 
valorização da expressão pessoal. O consumismo ocidental não pode ser ignorado: parece-
nos claro que o produto da expressão artística (a obra) está intimamente ligado ao seu 
processo de produção e consequentemente à criatividade, mas será tudo isto fruto de uma 
intenção de produção de bens económicos mercantilistas? De fato, o que é criativo para 
uma cultura pode ser inaceitável para outra e é pela «circunstância do objeto criativo» que 
a definição destes processos é tão difícil.  
Sobre o caráter múltiplo da criatividade importa referir o trabalho de Stenberg e Kaufman 
(2006), que relatam ser impossível encontrar uma definição para o termo, baseando-se em 
Richard Nisbett (2003), ao concluir que os processos percetuais e cognitivos não são 
gerais. No seu artigo, Bonnie Cramond (2008) divide a criatividade nas categorias de 
expressiva e inventiva, mas foi Guilford (1950) que ao tentar estruturar um modelo do 
intelecto e escrever sobre produção divergente organiza a cognição humana em três 
dimensões para que ocorra, através de processos ou operações, conteúdos para aplicar as 
mesmas e produtos que resultam de operações em diferentes categorias de conteúdo. 77  
Ao definir que existem cerca de 120 fatores para o pensamento divergente, Guilford 
atesta que a inteligência não é geral e por isso a criatividade nunca o poderá ser: qualquer 
individuo pode ser bem sucedido em diferentes componentes da inteligência e vice-versa. 
78 Definir o processo criativo não é tarefa fácil, e quando inquiridos sobre as suas 
metodologias os próprios artistas hesitam sobre a possibilidade de o exprimir por palavras: 
 “Como deve calcular o processo artístico pode surgir de variadas formas, desde a ideia 
que é decantada em estudos e maquetas até à conceção final; desde a forma que surge da 
intuição sem nenhum processo de filtragem até um lento processo de maturação da ideia, 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
76 O termo inglês creatology é utilizado por István Magyari-Beck (1999) como definição da ciência criativa e dos seus 
estudos. Aqui utilizaremos a tradução de criatologia para nos referirmos a esta ciência que propões estabelecr uma 
moldura de referência para as teorias e dados sobre criatividade. A criatologia identifica três tipos de produções e 
processos criativos: declínio, modas e progresso, considerando que algumas inovações levam ao declínio, mudança ou 
progresso de civilizações. 
77 A criatividade implica segundo Guilford um pensamento divergente que agora é conhecido por produção divergente. 
78 Guilford (1950) define quatro operações para a produção divergente: produção convergente, cognição, memória e 
avaliação, desenvolvendo testes do modelo intelectual que ainda hoje são utilizados por psicólogos e educadores em 
versões simplificadas. 
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desenhos, maquetes e obra. Não poderei dizer que haja um único processo, mas vários.” 
(Tomás, 2012)79  
Outros referem a matéria como impulsionadora de significado : “(...) costumo dizer que o 
meu processo artístico pode resumir-se da seguinte maneira: o meu primeiro passo é 
relacionar-me com a matéria. A matéria é diversa (madeira, plástico, barro, ferro,...) e 
oferece resistência, é preciso aprender a lidar com ela, pois a matéria parece possuir uma 
“espécie” de inteligência. De acordo com os conteúdos que estou a trabalhar, e que 
pretendo expressar, vou tentar produzir, a partir da manipulação da matéria, significado.” 
(Santo, 2012)80 
 Enquanto alguns preferem uma definição mais estética e sensível, como o pintor Rui Serra 
ao exprimir a dificuldade na sua delimitação: “Depende de cada autor e da sua 
personalidade, o que o torna demasiado subjetivo. O melhor será apresentar a descrição 
que o teólogo Pavel Florensky fez a propósito da experiência vivida pelos pintores de 
ícones: no início é uma visão mental, tenebrosa; de seguida acontece um período em que a 
imaginação produz formas sem correspondência com a realidade (a realidade percebida na 
mente não encontra nenhuma correspondência nas formas visíveis); depois acontece um 
momento de hesitação, de dúvida perante o imaginado, no qual os verdadeiros pintores 
aguardam (os falsos pintores começam a criar formas irreais); após este período de 
sofrimento, surge a ‘iluminação’, isto é, o autor ‘vê’ a forma que se tornará visível; por 
último, o pintor executa-a segundo preceitos de moderação e pureza.” (Serra, 2012)81 
Poderemos questionar a utilidade de estudar os processos criativos se não são definíveis, 
mas na verdade, os mesmos são segundo os investigadores passíveis de avaliação. A ideia 
de produção divergente de Guilford continua a ser a mais influente e Torrance (1966-90) 
baseia-se nela para os seus Torrance Testings of Creative Thinking (TTCT) que 
dominam o campo de investigação em criatividade.82  
Uma das questões pertinentes para a avaliação da criatividade é conhecida como Método 
de Técnica Avaliativa Consensual de Amabile (1982-96), referindo que ao criar uma 
obra o autor é avaliado por sujeitos externos e por isso poderíamos pensar que a avaliação 
da criatividade é subjetiva. No entanto, é curioso averiguar como apesar da falta de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
79 António Delgado Tomás nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
80 Cabral Santo nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
81 Rui Serra nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
82 Os TTCT foram utilizados em 75% de todos os estudos que envolvem escolas básicas (o nosso público alvo neste 
estudo) e 40% em universidades e adultos. 
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critérios fornecida aos avaliadores, os resultados destes estudos foram análogos. Podemos 
tirar duas conclusões importantes para o nosso estudo e para o trabalho  em aula: embora 
de complexa definição, a criatividade é passível de ser avaliada. É óbvio que esta avaliação 
deve ser feita de um modo correto, e sobre esta questão Amabile  (1983-96) refere o “custo 
escondido da recompensa”, onde se entende que a recompensa eficaz para o 
desenvolvimento da criatividade é a motivação e não a existência de bens materiais. Por 
este prisma, podemos considerar a avaliação nas escolas como uma recompensa material 
para o desenvolvimento da criatividade, e por isso maléfica. Mas se a avaliação for 
informativa, justificada, clara e o feedback construtivo, pode surtir efeitos positivos no 
desenvolvimento da criatividade dos alunos, e ser entendida como motivação em vez de 
uma nota83.  
Debrucemo-nos agora sobre questões metodológicas, nomeadamente sobre o exercício da 
criatividade. Podem a criatividade e o processo criativo ser treinados e desenvolvidos? 
Aqui os autores discordam em termos metodológicos, mas todos se referem à possibilidade 
de guiar o aluno:  
“Na minha opinião, não se pode  pegar no método de criação própria e aplicá-lo a outra 
pessoa (...). Penso que a chave para o ensino está em tentar descobrir uma forma que se 
adeque ao aluno, talvez sugerir um método ou abordagem, ou mesmo atitude - que iria 
trabalhar com o que eles já têm, em vez de tentar impor algum tipo de regime que possa 
resultar para ti mesmo.” (Harper, 2012) 84  
Ou de um ensino individualizado: “Claro que cada aluno adaptará um determinado 
processo ou metodologia artística ao seu ritmo e circunstâncias determinadas” (Elias, 
2012)85. Não podendo esquecer as questões técnicas que Milly Thompson (2012) acentua: 
“Sim, mas eu acho que há uma diferença entre o processo de criatividade e de criação 
artística. Para a criatividade eu consideraria o desenvolvimento de ideias dentro de uma 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
83 No fundo foi o que tentámos alcançar com o nosso projeto ao desenvolver uma avaliação clara para os alunos onde 
estes foram responsabilizados pela sua performance através da autoavaliação, debates em turma, preenchimento de fichas 
de avaliação contínuas e conhecimento total dos critérios de avaliação. Amabile refere ainda três fatores fulcrais que 
procurámos explorar com a turma: a motivação para a tarefa, técnicas para o domínio e técnicas para a criatividade.  
84 Andy Harper nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas:”You can't in my opinion apply your own create 
method and apply it to someone else (...).I think the key to teaching is trying to work out a way that would suit the 
student, how might you suggest a method, or approach, or attitude even - that would work with what they already have, 
rather than try to impose some kind of regime that might work for yourself.” Tradução livre da autora. 
85 Helena Elias nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
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prática individual e para o processo de fazer arte talvez queira dizer técnica?” (Thompson, 
2012)86  
Mas acima de tudo trata-se de uma partilha e não de um ensino propriamente dito: “A 
única metodologia que sigo é a da sinceridade, da disponibilidade e humildade perante o 
outro (neste caso o aluno/discente) mas, acima de tudo, a convicção de que o único fator 
que poderá ser transmitido é o acreditar, o ter fé, na criação pura (e isso é precisamente o 
mais difícil de veicular).” 87 (Serra, 2012) 
Segundo Becker (1995) é possível treinar a criatividade e Rump (1982) aplica esta teoria 
ao ensinar a estudantes e professores de arte métodos para o fazerem. No entanto, o caso 
mais conhecido foi desenvolvido por Parnes e colegas (1972-76), o Creative Problem 
Solving (CPS), propondo diferentes fases para a resolução criativa de problemas que se 
assemelham a algumas das opções didáticas que tomámos na construção das unidades do 
nosso projeto de estágio.88 
Se a criatividade e os seus processos se podem categorizar através do pensamento 
divergente, este é o momento adequado para avançar para a questão do agente criador. 
Quem é o criativo (ou no nosso caso de interesse): quem é o artista e quais os processos 
para a criatividade? Existem determinados traços que associamos a este sujeito como 
uma liberdade de pensamento, atração pela complexidade, cooperação com a 
ambiguidade, educação estética, tomada de riscos, perfecionismo, persistência, 
flexibilidade e adaptação a mudanças, equilíbrio e autoeficácia.  
O que interessa agora explorar é a figura do artista como criativo, aquilo que Muntané 
(1994) define como a “biologia da criatividade artística”, uma  capacidade de síntese: a 
ideia. Parece-nos pertinente caracterizar o processo criativo artístico pela sua capacidade 
de síntese da ideia, ajudado pela lógica e intuição. Trata-se no fundo da expressão do 
problema quer este advenha da obra ou a obra se forme da ideia: “Não é tão 
temporalmente fixo como está implícito: a noção de que os objetos de arte são a 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
86 Milly Thompson nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: ”Yes, but I think there is a difference between the 
process of creativity band art-making. For creativity I would be thinking of the development of ideas within an individual 
practice and for art-making maybe you mean technique?” Tradução livre da autora.  
87 Rui Serra nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
88 O CPS também conhecido por Modelo Osbon-Parnes foi desenvolvido por Parnes em 1953 e pretende desenvolver o 
conceito de brainstorming consistindo atualmente em seis fases da resolução criativa de problemas também baseado no 
pensamento divergente de Guilford: descoberta da desordem/inquietação, descoberta dos dados, descoberta do 
problema, descoberta da ideia, descoberta da solução e planeamento da ação/resolução. “Cada etapa envolve o 
pensamento divergente, para produzir o maior número possível e variedade de respostas, seguido pelo pensamento 
avaliativo para selecionar entre estes as ideias mais promissores dos candidatos para a exploração ou ação.” (Baer & 
Kaufman, 2006: 17) 
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materialização (física) de alguma ideia pré-formada (mental/intelectual) é altamente 
problemática. "Materialização" é a "ideia"; e vice-versa também, assim continua.” 89 
(Bedwell, 2012) Aquilo que sabemos é que a vontade de criar resulta de uma inquietação 
ou intenção de solucionar um problema, existindo por isso autores que relacionam a 
criatividade com desordens do foro psiquiátrico e psicológico em artistas (Feist, 1998; 
Jamison 1995, Runco & Richards, 1998). “O criativo oferece, através da sua obra criativa, 
uma mensagem à sociedade onde adverte sobre tudo aquilo que o afetou. Diríamos que, ao 
extrapolar o seu problema íntimo individual, o universaliza, ao dar-lhe forma social e 
cultural.”(Muntané, 1994: 38) Mas a maioria fala de um momento que despoleta o ato 
criativo como a artista Susan Taylor (2012) “As ideias podem vir de várias fontes, além de 
espontâneas (inconscientes): um filme, uma história, o trabalho de outro artista - não como 
uma ligação direta ou interpretação, mas como um gatilho para algo além do seu contexto 
original, que atua de forma produtiva no meu cérebro.”90 
Mais do que definir questões do foro psiquiátrico na sua relação com a criatividade 
importa aqui entender o ato criativo: o que o gera? Porque perante a 
adversidade/problema uns se inibem e outros respondem? Qual o caminho para a 
criatividade? Parece-nos evidente que o produto criativo se relaciona com a 
personalidade, cultura e caráter do criador e se a obra é fruto do consciente então precisa 
de uma linguagem e técnica para existir (expressão). É esta linguagem, cultura e 
conhecimento que a educação institui: a educação artística deve por isso passar pela experiência dos processos de criação artística para que os alunos tomem a arte e 
criatividade como algo concreto e possível de alcançar, contribuindo  para o 
desenvolvimento da sociedade. A criatividade pode ser desenvolvida de um modo 
consciente e expressivo, deve ser treinada e explorada em diferentes direções (De Bono, 
2004)91. 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
89 Simon Bedwell nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “It's not as temporally fixed as is implied: the notion 
that art objects are the (physical) materialisation of some preformed (mental/intellectual) idea is highly problematic. 
'Materialisation' is the 'idea'; vice versa too; so it goes on.” Tradução livre da autora.  
90  Susan Taylor nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “Ideas can come from many sources, apart from 
unbidden ones (unconscious): a film; a story, another artist’s work – not as a direct link or interpretation, but as a trigger 
to something sideways to their original context, which acts productively in my brain.” Tradução livre da autora.  
91De Bonno refere o Pensamento Lateral como opção criativa que propõe ao indivíduo a  exploração de diferentes 
caminhos em vez de se fixar num problema que não consegue resolver. Fala também da Operação Provocativa como 
estratégia para o pensamento lateral: romper com os padrões para que sejamos forçados a pensar criativamente em novas 
soluções. 
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6.2. Metodologias para o desenvolvimento da Criatividade e Processos Criativos 
Uma vez explorada a criatividade e processos de criação artística na sua multiplicidade de 
sistemas, importa agora compreender de que modo se podem incrementar. Existem 
diferentes tipos de desenvolvimento que nos interessam particularmente, nomeadamente a 
criatividade no ensino. Neste campo torna-se relevante referir os estudos de Torrance 
(1960) e Kim (1990) 92 que atestam o falhanço dos testes de inteligência convencionais 
para a medição da criatividade. De facto, as pesquisas efetuadas por dezenas de 
investigadores evidenciam provas de extrema importância: apesar de se tocarem, a 
criatividade e a inteligência são formuladas de modo independente93. É por isso que 
temos vindo a assistir a estudos que conduzem a conclusões erradas sobre a relação entre 
inteligência e criatividade. Foi Simoton (1976) que desmistificou a relação entre QI e 
superioridade, da qual Stenberg e Kaufman (2006) concluem que apesar dos criativos 
terem geralmente um QI acima da média, se este for muito alto pode ser maléfico para a 
performance criativa, dependendo este valor dos aspetos da inteligência e criatividade de 
que falamos. Não podemos no entanto ignorar que existe uma relação entre estes dois 
aspetos, certificada pela Teoria de «Threshold», que “defende que precisamos de uma 
certa quantidade de inteligência para aprender o sistema simbólico básico num domínio, e 
da memória para manipular esses símbolos na criação de algo novo. Depois desse ponto, a 
inteligência e a criatividade são independentes.” (Cramond, 2008: 26).  
Então, como estimular a criatividade e ensinar o processo criativo se estes não passam 
simplesmente por fornecer conceitos e ensinar o sistema simbólico das artes visuais? Ao 
longo dos tempos, diversas abordagens têm sido consideradas. Já Diógenes afirmava que o 
melhor estímulo criativo seria deixar os alunos em paz. É preciso dar espaço criativo aos 
alunos por duas razões: primeiro porque é necessário assimilar os conteúdos apreendidos, 
depurá-los e filtrar aquilo que consideramos relevante e depois porque é necessário dar 
tempo para que o processo criativo aconteça. 94  Em 1981, Torrance conclui que os 
professores que ensinam os alunos a explorar a criatividade são aqueles que têm 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
92 Na sua pesquisa Torrance afirma que entre 70 a 20% dos alunos mais criativos não são detetáveis nos testes de 
inteligência convencionais, conclusão revista e reafirmada por Kim trinta anos mais tarde. 
93 Estas pesquisas foram conduzidas por diferentes autores ao longo dos anos dos quais destacamos nomes como Getzels 
& Jackson (1958), Rossman & Horn (1972), Torrance (1977),  entre outros. Relativamente aos estudos que reafirmam a 
trémula relação entre QI e criatividade consideramos relevante de destacar Barron (1961), Getzels & Jackson (1962), 
Guilford & Christensen (1973), Hall (1972), MacKinnon (1961-67), Simonton (1994), entre outros. 
94 Mesmo que este processo não seja tomado de modo consciente, sempre que aprendemos algo novo filtramo-lo de 
algum modo, de maneira a que o que resta é uma aprendizagem parcial, aquela que mais nos interessa. 
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melhores resultados, mas para que isso aconteça é necessário implementar metas na sala de 
aula.95 
A principal arma de construção do processo criativo e a sua mais valia residem na herança 
que o programa concebido traz: “No entanto, podemos criar experiências de fluxo que as 
crianças podem continuar a desenvolver fora da escola. Estas incluem atividades que 
partem dos interesses dos estudantes, com um certo nível de autosseleção, prolongadas 
durante algum tempo, mas que tenham um feedback contínuo.” (Torrance, 1982:56). 
Parece-nos ser agora o justo momento para refletir sobre uma questão fulcral: O que é um 
ambiente criativo e como se desenvolve o processo artístico? É de fato uma atmosfera 
que conduz à criatividade de um modo seguro (física e mentalmente), onde as 
recompensas passem pela autossatisfação e motivação intrínseca, com oportunidades de 
aprendizagem e tempos de concretização flexíveis para cada aluno ganhar autonomia, 
criando os seus próprios desafios e objetivos. Isto será condição suficiente para reter o 
interesse criativo nos alunos, para que tenham o desejo de continuar a sua prática, levando-
a para um nível totalmente independente da escola, trazendo o processo criativo para a sua 
vida diária. Trata-se de ajudar o aluno a desenvolver os seus interesses e questões como 
refere Bedwell (2012): “É principalmente tentando ajudar os alunos a descobrir sobre o 
que os interessa realmente, ter a confiança para seguir isso, e levá-lo a um lugar que eles (e 
espero um público) considerem convincente.”96  
No campo das artes visuais, Peter Abbs (1991) investiga sobre as fases estruturantes do ato 
e processo criativo, relatando as etapas de execução de uma obra de arte começando por 
referir a necessidade de libertação de um impulso, uma espécie de compulsão simbólica 
que “(...) deriva de um deleite de observar [ao qual o artista] não pode permanecer distante 
e espetatorial, um ato de observação que aspira à participação nos objetos vistos.” (Abbs, 
1991:292). Uma vez concluída a obra, existe a fase de contemplação e finalmente a 
avaliação consistindo na apresentação do trabalho e feedback que pode conduzir à 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
95  As metas que Torrance (1982) define e procurámos implementar na sala de aula durante a conceção do nosso projeto 
são as seguintes: 
1. segurança psicológica – ao promover o erro, valorizar as ideias, inovar e não humilhar. 
2. eliminar as recompensas – Amabile (1983) concluí que a avaliação de qualquer tipo prejudica a criatividade.95 
3. balançar o estímulo e reflexão - É preciso não só estimular mas refletir sobre o trabalho: ensinar a pensar. A 
estimulação deve ser alternada com tempos de reflexão calmos (Torrance, 1990). Sem tempo os alunos padecem de 
ímpeto criativo de ideias e conjuntura para as desenvolver o que conduz à perca de interesse e de motivação. 
4. criar condições para o fluxo:  Csikszentmihaly & Csikszentmihaly (1988) defendem que a experiência durante o 
processo criativo  tem característica fenomenológicas. Existem oito condições chave, variadas em cada aluno (o flow) 
que devem ser respeitadas e adotadas ao realizar o programa. 
96 Simon Bedwell nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: It's mostly trying to help students find out what 
they're really interested in, to have the confidence to follow that, and to take it to a place which they (and hopefully an 
audience) find compelling.”  Tradução livre da autora. 
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próxima criação. Outros autores tomam abordagens semelhantes na descrição do processo 
artístico, como Joseph Walls (1926) com as suas fases de preparação, incubação, 
iluminação e verificação às quais Osborn (1953) acrescenta a orientação, análise, 
síntese e avaliação, tomando um modelo mais semelhante ao acima referido. É importante 
entender como o processo criativo artístico se desenvolve pois este fornece indicações de 
como para criar é necessário um conhecimento a priori, sendo o mesmo em grande parte 
da responsabilidade do professor e a sua esquematização tem portanto um valor efetivo 
para melhorar a qualidade do ensino artístico. – “Mas o ensino deve ser multifacetado, os 
alunos precisam de informações; opiniões; história; crítica; psicologia; poesia; peças de 
teatro; filmes, literatura, antropologia, ciência; filosofia; Tecnologia;. Música.” (Taylor, 
2012)97 
Se a criatividade e o seu exercício podem ser estimulados, falta agora perceber se existem 
modos de ensinar a pensar criativamente. A abordagem por nós utilizada foi defendida 
por Bonnie Cramond (2009) e consiste numa proposta de ajustamento ao currículo escolar 
com oito princípios básicos aqui enumerados98: 
1. Permitir aos alunos pensar em novos modos de fazer, 
2. Ajudar os alunos a encontrar a sua paixão ao pesquisar os seus interesses, 
3. Mostrar como o conhecimento é cativante, 
4. Encorajar a tomada de riscos e enfrentar a tentativa e erro, 
5. Ajudar os alunos a encontrar os seus pontos fortes e os meios para superar os fracos. 
6. Fomentar a autoavaliação, 
7. Encorajar a explorar as ideias, 
8. Adotar um modelo de flexibilidade e resiliência, 
A sublinhar algo que Cramond não aborda: se a criatividade e o seu processo podem ser 
desenvolvidos, é fulcral desenvolver a crítica de arte.99 Afinal, o que anda a educação 
artística a discutir há tantos anos se nem atualmente os alunos se conseguem exprimir 
artisticamente? É aqui que entra o papel do professor como instigador dos processos 
criativos no aluno, considerando que  “(...) a perceção de criatividade resulta da intenção 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
97 Susan Taylor nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “But teaching must be multifaceted; students need 
information; opinions; history; criticism; psychology; poetry; plays; films; literature; anthropology; science; philosophy; 
technology; music.” Tadução livre da autora.  
98 Apesar de o autor utilizar estes princípios aplicados ao ensino primário acreditamos que os mesmos são passíveis de 
ser aplicados ao ensino artístico, nomeadamente ao ensino básico que aqui expomos. 
99 Não pretendemos tornar os alunos em críticos de arte, mas ensinar a utilizar as suas competências orais para descrever 
e apontar aquilo que (segundo o seu nível conhecimento) uma determinada obra suscita. É fundamental gerar 
inteligência crítica face à arte para que os alunos questionem também o mundo em que vivemos, aquilo a que Herbert 
Read  (2010) se refere como «o desenvolvimento do espírito». 
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de promover uma relação-comunicação eficaz, por parte do professor, e é essa intenção 
que acaba por ser percebida como criatividade docente.” (Sousa, 2008:310)  
 
6.2.1 A Imaginação e a Criatividade:  a conceção do objeto artístico 
A imaginação é um potencial instrumento catalisador da criatividade na produção artística, 
aquilo  que Herbert Read (2010) nomeia de «consciência estética», um estado necessário 
para produzir e apreciar uma obra de arte, uma espécie de acentuação equilibrada da esfera 
do sensível. Encontrada em todos os aspetos da arte a imaginação reflete a personalidade 
do seu criador, e está por isso diretamente relacionada com a originalidade e criatividade 
consideradas por Crowther (1991) ao afirmar que temos de conhecer o objeto de arte para 
o podermos apreciar. “Isto significa que apenas podemos apreciar e julgar o objeto estético 
na medida em que temos uma experiência percetual do mesmo” (Crowter, 1991:302). O 
autor nomeia este fenómeno de «artifício original». A originalidade em arte é distinguível 
dos outros domínios do artifício por depender diretamente do entendimento com o objeto, 
pressupor um indivíduo único (o artista) e alcançar uma empatia ímpar entre o artista e o 
público.  
Rollo May (1975) questiona o nosso papel social enquanto seres criativos, conscientes e 
responsáveis pela mudança, referindo-se a uma «coragem para criar» que abrange 
características físicas (cultivação da sensibilidade), morais (coragem para a mudança) e 
sociais (oposição à apatia). Esta coragem ostenta um paradoxo indispensável à criação 
artística: a dúvida. A criatividade é portanto um ato resultante de uma vontade que poderá 
ou não ser utilizada. Neste sentido, o que importa é a imaginação e a criatividade pois sem 
ambas o talento será inútil. Mais do que definir a imaginação nas suas especificidades, 
convém frisar como esta se relaciona com o processo criativo: é a sua semente e é definida 
pela imagem mental quer esta seja diretamente reproduzida (premeditada ou livre) ou 
produzida mentalmente (trabalhada e transformada em algo novo) (Broudy,1987). É nesta 
segunda categoria da imaginação que reside o objeto artístico, resultante do trabalho da 
imaginação com o processo criativo. 
 
6.2.2. Processo Criativo e Natureza 
As certezas bloqueiam a aprendizagem e a criatividade. É por isso que o já referido erro e 
a dúvida são tão importantes no processo criativo. A experiência da realidade diária é a 
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base para a criatividade. Rollo May (1975) descreve o processo criativo como um 
«encontro com a imagem»  e a «matéria como recurso linguístico». Então a natureza do 
processo artístico prende-se com um encontro, uma vontade criativa? Na verdade, este 
encontro poderá não envolver o desejo de criar, mas o que realmente é indispensável é um 
compromisso intenso e isto diferencia um artista de um artesão, o talento da criatividade. 
A intensidade do encontro é fulcral para o processo criativo, mas o que acontece no 
preciso momento da criação? Para May o que o artista sente é alegria, um êxtase, um 
propósito que supera a vontade: “Êxtase é o termo correto para a intensidade da 
consciência que ocorre no ato criativo.” (May, 1994: 48)100. Aquilo que parece falhar, 
reside precisamente neste êxtase e alegria sentidos aquando do momento criativo, mas por 
outro lado é essa adrenalina que faz o artista voltar a criar. O encontro é assim o momento 
em que o artista define o seu objeto e dele nasce algo novo: esta é a definição de 
criatividade de Rollo May (1975). Por ser um encontro entre duas esferas (real e 
emocional) é difícil de definir, sendo o artista o seu intermediário e é aqui que reside a 
grandeza de uma obra de arte: na visão do artista que a torna única.  
“Eu estabeleci uma prática de longo prazo na área de escultura/instalação como um local 
para a exploração da subjetividade. (...) Esta prática evoluiu e continua desenvolver-se, 
apesar das mudanças de conteúdo específico. Isto torna mais difícil isolar o ponto de 
partida. Eu não começo com uma ideia sobre a qual construo uma obra. O conceito 
desenvolve-se através da exploração do material.”101 (Smith, 2012) 
Concluímos assim que a natureza do processo artístico se relaciona com o encontro do 
sujeito com a esfera do sensível. Resta agora perceber qual a natureza dessa esfera: “A 
criatividade é o encontro da consciência intensa do ser humano com o seu mundo.” (May, 
1994: 54) Sabemos que o artista é um ser egoísta e criar é um ato individual.102 Nada mais 
importa quando o momento criativo ocorre. Propomos agora definir o momento criativo e 
a sua relação com o inconsciente. Apesar de criar ser um ato racional é obviamente 
pautado pelo inconsciente, na medida em que este nos afeta diariamente sem hipótese de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
100 É por esta razão que muitos autores consideram uma intensa ligação entre o artista e a psicose, porque o encontro e a 
vontade de criar arte envolvem a esfera do emocional. Gostaríamos de sublinhar que esta ligação psicose-artista nos 
parece desapropriada neste caso porque consideramos que criar é um ato racional e intelectual, a vontade crítica da 
realidade que nos rodeia nunca poderá ser fruto do inconsciente mas uma atitude suprarracional, que ultrapassa a 
realidade de muitos. 
101 Kate Smith nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “I have established a long term practice in the area of 
sculpture/installation as a locus for the exploration of subjectivity. (...)This practice has evolved and continues to 
develop, although the specific content shifts. This makes it difficult to isolate the starting point. I don’t start with an idea 
on which to build a work as such. The concept develops through the material exploration.” Tradução livre da autora. 
102 Este egoísmo não equivale a uma despreocupação com os outros (até porque muitas das grandes invenções 
favoreceram a sociedade) mas a uma total dedicação à sua causa e ao seu mundo, à sua esfera sensível. 
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ser controlado. A natureza do inconsciente para o processo criativo é frequentemente 
atribuída a uma ansiedade, aquilo que se denomina também de brainstorming, o 
surgimento de uma nova ideia que destrói a inovação das ideias anteriores. Existe em cada 
obra nova uma espécie de sentimento de destruição em relação à anterior. Um artista, 
enquanto criador, sente que a sua obra atual supera a anterior de alguma forma sendo esta 
gratificação de superioridade que gera a vontade criadora contínua.103 Numa tentativa de 
captar o momento criativo, Rollo May (1994) divide-o em quatro estágios: gratificação, 
vividez, empenho consciente e momento de calma.104 Existem, no entanto, outros 
modelos como o de Poincaré105 (1921) que caracteriza o momento criativo em seis fases: 
iluminação súbita, relação instigada de alguma forma contra a teoria pessoal do 
autor, vividez do momento, sensação de certeza imediata, investigação prévia ao 
momento de iluminação e momento de descanso para que a iluminação ocorra. 
Enquanto outros se referem à «paixão»,106 May e Poincaré preferem o termo «elegância», 
que é conhecido nas ciências para descrever a sensação de euforia de novas descobertas e a 
beleza de uma nova teoria e é por isso que muitos artistas defendem que o momento 
criativo se assemelha a algo de sagrado, uma espécie de revelação religiosa. Outra linha de 
pensamento pertinente é a de Stenberg (1993) ao dividir a criatividade em três hipóteses: 
resultante da interação entre o ambiente externo e o criador, como o ambiente 
criativo interno ou como o estudo do sistema feito de criativos e o seu ambiente. O 
artista deverá fazer uso destas três secções da criatividade considerando que a primeira se 
traduz no encontro, a segunda na elegância e a última na investigação a tomar, tal como 
descrito por Helena Elias (2012): 
 “É muito variado. Pode ser imediatista, no sentido em que há uma espécie de encontro 
com algo, um referente – objeto, cor, textura, situação, etc... e a materialização dessa ideia 
pode constituir-se como um caminho muito linear e rápido; ou pode partir de uma ideia, 
que vem germinando, e vai crescendo com o tempo, às vezes parando e a parecer que é 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
103 Relativamente ao projeto de estágio o nosso recurso foi a utilização do estetigrama como elemento gerador deste 
momento de brainstorming, para que os alunos se identificassem com a sua nova criação através de um aglomerado de 
ideias pessoais sobre a obra selecionada, numa tentativa de encontro com a alegria criativa. 
104 A gratificação é o sentimento de alegria ao criar, a vividez ocorre da experiência sensível obtida que resulta na 
suprarrealidade, o empenho consciente prende-se com a investigação e estudo necessários para a resolução do problema, 
e finalmente o momento de calma é indispensável, para que as ideias fluam é necessário tempo para criar. 
105 Henri Poincaré caracteriza o processo criativo aplicado às ciências, no entanto outros autores referenciam o seu 
modelo como passível de ser aplicado às artes defendendo a questão da proximidade entre arte e ciência. 
106 O termo paixão é frequentemente utilizado por artistas e professores, relativamente ao momento criativo ou às suas 
obras. Esta paixão não pode no entanto ser confundida com um sentimento ingénuo, é na realidade equivalente ao 
encounter, um momento sublime de êxtase, o momento em que a obra é concebida conceptualmente e materializada, 
implica um forte grau de empenho e compromisso. 
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uma ideia a abandonar, apesar de já estar em processo de feitura, até ter novamente outro 
salto criativo e depois fazer a concretização definitiva.”107  
Mediante estas hipóteses Stenberg propõe uma definição para processo criativo em quatro 
estágios: 
1. Transformação de esferas externas e internas por imagens e modelos.  
2. Redefinição contínua dos problemas a investigar. 
3. Utilização de temas e imagens transversais para entender melhor o problema com que 
se lida. 
4. A tensão que caracteriza o pensamento criativo. 108 
Também Wallas (1926) descreve quatro estágios para a criação, num modelo semelhante 
ao de May inovando na categoria de verificação:  
1. Preparação: O criativo deve conhecer o seu campo de estudo. 
2. Incubação: O tempo necessário entre o trabalho e relaxamento para que a ideia surja.  
3. Iluminação: O encontro com a nova ideia (após a fase de incubação).  
4. Verificação: Fase final onde se confirma se a ideia é aplicável ao projeto.  
A propósito destes passos, Andy Harper (2012) esclarece que no seu caso eles existem mas 
não seguem obrigatoriamente uma ordem cronológica: “Na minha prática muito poucos 
projetos se enquadram nestas etapas sucessivas - por exemplo, ideia, conceito, projeto e 
materialização. Muitas vezes digo às pessoas que gosto prazos, porque me forçam a fazer o 
trabalho e então o processo de produzir gera ideias e os conceitos podem até ser 
retrospetivos. Então, eu tomo o conjunto de estágios acima referidos no processo criativo e 
transformo-os na cabeça, de trás para frente e assim por diante. Não há nenhuma maneira 
arrumada para os organizar.”109 
Partiremos destas diferentes definições para questionar o individuo criativo. Existem 
características comuns ao artista? Stenberg & Tardif (1988) propõem um modelo para 
estudar e agrupar uma tipologia do criativo que abarca quatro traços comuns: um alto QI, 
originalidade, articulação e fluidez verbal e imaginação110. Os últimos traços são por 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
107 Helena Elias  nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
108 Esta tensão pode derivar do conflito entre impulsos libidonais e comportamento social (visão clássica), do conflito 
entre o dom natural e o meio que o rodeia, da multiplicidade de caminhos existentes antes do individuo ou da tentativa de 
gerir e organizar a imensidão de ideias disponíveis. 
109 Andy Harper nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “In my practice very few projects fall into this tidy 
successive steps - eg idea, concept, project and materialisation  quite often I am telling people that I really like deadlines 
as they force me make work which then the making process creates ideas and the concepts might even be retrospective. 
So I would take the above set of stages in the creative process and turn them on my head, back to front and so on. There 
is no really tidy way to arrange them.” Tradução livre da autora. 
110 A questão do QI elevado é controversa é muito debatida, existindo estudos que provam o contrário (como os já 
referidos de Torrance (1960) e Kim (1990). 
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nós considerados como  os mais pertinentes nesta definição porque estão diretamente 
relacionados com a novidade e a facilidade que o artista, como criativo, tem de encarar 
novos problemas e soluções. “Existe um consenso em que os criativos lidam bem com a 
novidade, exercem independentemente do julgamento e são adeptos de encontrar novos 
problemas – talvez ainda mais adeptos a encontra-los do que a solucioná-los.” (Stenberg, 
1993: 142) O acordo parece cair nas características gerais do criativo, que ostenta vontade 
de correr riscos,  confrontar problemas, perseverança e mente aberta a novas 
experiências, curiosidade, compromisso à causa, motivação extrema, habilidade de 
liderança e espírito reflexivo. Deste modo, podemos propor a natureza do criativo, (no 
nosso caso a natureza do artista) e avançar para as características comuns ao produto 
criativo que é pautado pela novidade, poder, sobriedade, impacto para o campo de 
estudo e comportamento (Stenberg & Tardif,1988). A novidade e poder são indiscutíveis. 
Uma obra de arte ostenta em si uma força intrínseca e deve ser única (mesmo que 
influenciada pela história de arte existe sempre algo de novo, uma tensão do objeto que 
também justifica o impacto), mas e a sobriedade e comportamento? Na realidade por mais 
kitsh e ostensiva que uma peça seja ela é sempre produto de um depuramento conceptual 
do artista, é aqui que reside a sua sobriedade. O comportamento pode ser visto como o 
contexto social da obra e o modo como a mesma é aceite pelo público: a arte é 
intrinsecamente crítica e feita para o público, se este o aceita ou não são outras questões. 
Se o contexto social pauta a obra, até que ponto influencia a criatividade e 
consequentemente o processo criativo? Alguns autores defendem o contexto tecnológico 
contemporâneo como inimigo da criatividade, na medida em que as máquinas e a televisão 
com a sua previsibilidade e rigidez não permitem erros. Portanto, também não facilitam o 
desenvolvimento da elegância do inconsciente porque operam na esfera consciente e 
racional gerando assim o perigo de acabar com a criatividade.111 É uma ameaça à 
diferença pela massificação cultural que coloca em causa a criatividade pela castração 
da diversidade. Também Csikszentmihaly (1996) afirma que a criatividade não pode ser 
julgada fora do contexto sociocultural  por estar intimamente ligada aos processos de 
atribuição social e respetiva legitimação. Não é novidade que a crítica e estatuto social 
andam de mãos dadas com a arte, atualmente esta passa por questões económicas que 
envolvem muito dinheiro e consequentemente a atribuição de prestígio. Por mais que nos 
custe é irreal ignorar o marcante estatuto da obra de arte como um bem de consumo de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
111 Aqui reside a profunda ligação entre criatividade artística e criatividade científica pois à medida em que a primeira se 
perde e não se desenvolve também as ciências são ameaçadas por espíritos racionais e castradores da imaginação. 
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luxo. Isto não significa que o processo criativo seja fruto de uma massificação cultural, na 
verdade é aqui que reside a pureza da arte: na sua conceptualização e natureza criativa.  
“À semelhança da ‘primeira ideia’, o ‘conceito’ não é aberto diretamente para mim. Eu 
não planeio o projeto para a frente apenas para o cumprimento de algo que eu imaginei 
virtualmente a princípio. Em vez disso, encontro caminhos através de: uma tática para 
chegar a algum lugar, através da rejeição e seleção. Se esse processo é barrado, uma parte 
mais consciente do cérebro assume-se: um ‘plano’ pode ser um pedaço de papel (e a 
respetiva escala, a sua espessura, a qualidade da superfície), as cores a utilizar materiais 
etc, são muitas vezes escolhidos por sua obstrução de demasiado controle. Estes processos 
não são contínuos: o próprio tempo contribui, quando a mente de alguma forma funciona 
por si. 'Projeto' é todo o processo de fazer. Normalmente existem várias obras em percurso 
ao mesmo tempo, em diferentes estágios de desenvolvimento. Estes "estágios de 
desenvolvimento", sinto-os como uma orquestração entre as partes.” (Taylor, 2012)112 
 
6.2.3. Funções e Problemas da criação 
A este capítulo dedicaremos o estudo do exercício da criatividade: qual o papel dos 
processos criativos na vida e para que servem? Esta questão é obviamente desmedida e não 
existe uma resposta direta. Isto porque a criatividade não tem uma função mas contribui 
para o autodesenvolvimento que segundo Michael Krausz (2009) e Briskman (1980) deve 
ser tomado como o foco da atividade criativa. O problema está em como tomar partido e 
utilizar esta relação. Como se pode viver criativamente? É isso possível ou criar é uma 
mera atividade? Krauz tem uma visão objetiva ao remeter a criatividade para: fazer um 
produto e o seu processo de conceção. É certo que o processo criativo encapsula a 
criatividade, mas será esta a única maneira de se viver criativamente e de se ser criativo?  
É devido à visão processo-produto-efeito que Briskman contesta Krauz. Primeiro porque o 
processo de criação de uma obra não é acessível a todos, nem a arte é um objeto do 
domínio público (na medida em que nem todos a possuem) e quando apresentada produz 
diferentes efeitos no espetador. Mas se a criatividade não está contida no objeto nem no 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
112 Susan Taylor nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “Similarly to ‘first idea’, ‘concept’ is not overtly 
direct for me. I do not plan /forward- project to the fulfilment of something I imagine at first virtually. Rather, I find 
paths through: a tactic to get somewhere ‘else’ through rejection and selection. If that process stalls, a more conscious 
part of the brain takes over: a ‘plan’ can be a piece of paper (its scale; its thickness; the surface quality); the colours to 
use etc. Materials are often chosen for their obstructiveness to too much control. These processes are not continuous: 
time itself contributes, when the mind somehow works on its own. Project’ is the whole process of making. There are 
usually several works going on at the same time, at different stages of development. These ‘stages of development’, feel 
like an orchestration between parts.” Tradução livre da autora. 
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seu processo a questão continua a ser como pode o indivíduo ‘comum’ alcançá-la? Uma 
das soluções parte precisamente da educação, nomeadamente da educação artística: a 
escola básica não pretende formar artistas, mas se o processo criativo for assimilado 
através de diferentes exercícios e demonstrado pelo recurso a exemplos de obras, é 
possível alcançar o seu desenvolvimento. Tal como Rute Rosas argumenta, trata-se de uma 
educação basilar que acompanha o aluno para sempre:  
“Aprendi com o que recebi de positivo e negativo, o desejável e o indesejável, o que 
observei, o que senti, fez-me rir ou chorar,... Como professora aprendi a fornecer as 
ferramentas que não recebi e que me fizeram falta, a dar continuidade a alguns 
ensinamentos que não esqueci em todo o meu percurso enquanto estudante (...) No mesmo 
sentido aprendi que é muito importante dar acompanhamento aos alunos e contribuir, caso 
se interessem por isso, para prepará-los para a vida profissional. Estar do lado deles ajuda 
na construção dos seus alicerces para que se sintam mais seguros.” (Rosas, 2011:1) 
 A escola tem um papel fundamental no desenvolvimento destas competências e a 
educação artística pode colaborar profundamente para que a criatividade faça parte da vida 
do aluno: 
“Primeiro, eu acredito que as pessoas criativas de cada era fazem algum tipo de incursão 
sobre a sua infância, preservando certos aspetos da sua própria vida de uma forma que 
desenvolve o seu trabalho e faz sentido para os seus pares. No caso dos criadores da era 
moderna, parece-me que cada um deles tomou contato com os anos da infância." (Boden, 
1995: 126) 
Não necessitamos de criar objetos para viver criativamente, basta compreender e 
experienciar o processo para que o possamos aplicar à nossa realidade: uma aprendizagem 
e autodesenvolvimento para a vida que deve partir da escola mas acima de tudo ser 
continuada individualmente. Esta é para nós a derradeira «função» da criatividade, um 
autodesenvolvimento sustentável para todos e aplicável à vida comum, equação para a 
qual a educação artística é indispensável:  
“Quando se trata de arte e do estudo da arte, o argumento da mente educada vacila. Parece 
estranho dizer a toda gente para ser artista, quando é sabido que apenas talentos e 
personalidades altamente criativas se tornam verdadeiros artistas. Mas muitos de nós que 
estudámos ciências tornámo-nos cientistas? É esperado que o façamos? Tudo o que 
pedimos é que a educação nos leve a pensar ao modo das ciências para entender o que o 
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cientista escreve e diz nos seus momentos menos técnicos, e que a educação converta as 
nossas explicações ignorantes do mundo para o grau de instrução. Podemos dizer o mesmo 
sobre arte e educação artística? Pode haver uma disciplina baseada na educação artística?” 
(Broudy, 1987: 43)113  
 
 







 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
113 Harry Broudy refere-se aqui ao seu modelo Discipline-Based Art Education (DBAE) desenvolvido em  1980 ao qual 
nos referimos no capítulo 5.2. Metodologias para o desenvolvimento da Criatividade e Processos Criativos. 
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7. Arte: Uma educação para a vida 
O presente capítulo propõe uma pesquisa sobre o papel da educação artística na vida do 
indivíduo. Depois de trabalhadas as questões criativas e os seus respetivos processos 
pretende-se agora tentar compreender o papel, objetivos, valor e problemáticas da arte na 
perspetiva de uma educação nela baseada. 
 
7.1. O papel da Estética e da Arte 
A relação entre arte e educação é mote de um intenso debate, mais do que relatar a sua 
história pretendemos aqui evidenciar a importância da educação artística na formação do 
cidadão.  Quando a educação se torna num processo heterónimo, onde o aluno é tomado 
como um mero recetor de  informação e matéria, o resultado é inevitavelmente a geração 
de alunos acríticos. Conformados aos conhecimentos recebidos não colocam a hipótese de 
refletir para além do que é exposto, aceitando o mundo apaticamente, sem dúvidas ou 
questões sobre o que os rodeia. Existe outra relação com a educação, na qual o educando 
se torna o seu centro e protagonista, a intervenção do educador é vista como um atentado 
à liberdade de pensamento do aluno (Galeffi, 1977). É evidente que a situação «ideal» de 
ensino constitui-se num meio-termo entre estas duas atitudes. A matéria tem sempre que 
ser exposta e explicada, e o conhecimento é construído com base em autores e teóricos, 
não existindo outro modo de o apresentar se não por meio de aulas de caráter teórico, 
sendo neste caso o aluno um recetor até certo ponto apático. O problema surge quando 
este conhecimento não é acompanhado por uma motivação à dúvida, questionamento e 
pela intervenção do aluno.114 É importante que seja acompanhado por aulas de caráter 
prático, onde os alunos podem experimentar «o que é afinal ser artista» e em que 
consiste fisicamente uma obra de arte, onde exista espaço para discussões e diálogo do 
qual resulte o gosto e entusiasmo pela matéria.  
Rute Rosas (2011) refere como estas discussões são frutíferas para o desenvolvimento dos 
seus alunos: “As diversas conversas com o mesmo estudante são, geralmente, intensas e 
longas – umas mais simples e outras mais complexas ou mesmo dolorosas – até ao 
surgimento de respostas interiores que suscitam a necessidade de pesquisar, de desenhar, 
de escrever, de dizer mais, de questionar mais, de relacionar e encontrar ligações a outras 
áreas do conhecimento, a outros autores, matérias, meios, ferramentas. Deste modo, o 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
114 Para ensinar arte é inevitável expor conteúdos da história de arte, conhecer autores e explicar movimentos e obras de 
referência. 
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processo inicia-se e a preparação das possíveis respostas aos exercícios propostos vai-se 
desenvolvendo, expressando-se formalmente, contribuindo para o aumento de um 
entusiasmo mútuo.” 
De igual modo é inevitável confrontar o aluno com a obra de arte de artistas reais 
através de visitas a museus e galerias; pois como se pode estudar algo que nunca se viu?  
Estas práticas abrangem a esfera do real, imaginário, emocional e racional permitindo 
experiências estéticas que conduzem ao questionamento crítico da realidade. Galeffi 
(1977) refere três questões fundamentais da educação estética: 
- O que representa a arte para a educação 
- A educação do sentimento estético em geral 
- A educação artística em particular 
 Primeiro, sem educação estética não existe educação integral do homem, e este é o papel 
primordial da arte na educação.  Não se trata de utilidade, moral ou verdade, mas de uma 
questão de cultura e compreensão do mundo na sua totalidade. Depois a educação do 
sentimento estético é necessária para se ter noção da experiência estética, baseada em 
imagens e não em conceitos. Trata-se de educar o gosto, compreender a diferença entre 
arte e artesanato, ou entre uma ópera e a música pop. Aprender que existe um mundo para 
além do nosso e que a novidade não pode ser aceite de um modo passivo, ensinar a duvidar 
e questionar o presente com conhecimento de causa são questões fundamentais para a 
educação de um ser humano. Finalmente, a educação artística é fundamental para se ter 
uma visão alargada do mundo. A herança cultural do mundo é de importância 
inquestionável assim como compreender uma obra para além da sua matéria, saber 
interpretar pela literacia estética e procurar compreender e questionar o processo criativo 
que a tornou possível. Se aquilo que procuramos são pessoas ativas, críticas e 
conscientes é necessário educar através das artes, para que sejamos mais do que meros 
observadores, resignados a um papel passivo sem interferência no mundo. 
As educações estéticas e artísticas instauram-se contra a massificação social e escolar, 
passando aptidões de autonomia, crítica e inteligência estético-visual, contribuindo para 
uma formação pessoal, cognitiva, afetiva e comunicativa. Podemos então concluir que o 
papel da educação estética passa por incentivar a liberdade de pensamento, enquanto a 
educação artística educa o gosto, para que essa liberdade seja fundamentada e evolua 
criticamente. Trata-se de estar em harmonia com o mundo que nos rodeia, para se 
fomentar uma personalidade crítica e independente (Read, 1967). Em termos de ensino 
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básico é óbvia a importância das disciplinas artísticas, para um contínuo desenvolvimento 
da perceção visual dos alunos e das suas capacidades de representação reais e interiores. 
 
7.1.1. Educação Estética  
Parece-nos urgente a concretização de uma educação estética, mas temos então que a 
definir e saber como proceder para a lecionar. A educação estética tem como objetivo um 
melhor relacionamento entre a arte e a vida, sendo uma disciplina de caráter heterogéneo, 
expansível e adaptável ao currículo de muitas outras. Muitos autores defendem por isso 
um relacionamento íntimo entre a estética, a educação e as artes.115 Apesar das inúmeras 
considerações, estudos e teorias, sabemos que em Portugal continuamos inseridos numa 
espécie de neblina, que não permite decifrar a educação estética e a sua relação com as 
artes plásticas no ensino geral. Os alunos do ensino primário, básico e secundário sabem 
identificar e interpretar a língua portuguesa e línguas estrangeiras, a matemática, as 
ciências e o desporto. Mas o que sabem sobre arte e estética? Qual a educação visual e 
desenvolvimento estético que estes alunos obtêm no ensino obrigatório que praticamos? 
 É indispensável o desenvolvimento de uma inteligência ao nível estético e visual, a 
criação e educação do gosto, e o aperfeiçoamento de uma sensibilidade artística da 
qual se continua a carecer. A educação artística é inadiável sobre três aspetos que mais 
tarde se revelarão fundamentais para a educação de qualquer aluno: expressão pessoal, 
observação e crítica. A primeira é útil em todos os sentidos: sendo a criatividade algo 
essencial para o ser humano e uma ferramenta apropriada em diversas áreas – letras, 
ciências, artes, etc. – a expressão pessoal deve ser desenvolvida e não ensinada, (para isso 
o professor deve servir como um guia). A observação também pode ser treinada pela 
expressão plástica, não sendo menos aplicável na vida quotidiana do aluno. Finalmente, a 
crítica é uma competência essencial que pode ser desenvolvida com a educação estética e a 
prática plástica, revelando-se perto da adolescência (altura propícia à reflexão, onde se 
questiona o mundo e se buscam respostas para o mesmo). É importante referir que este 
tipo de critérios estéticos são mutáveis ao longo do crescimento da criança, devendo o 
professor apoiar e seguir os alunos, estando atento à mudança. 
Defendemos assim o desenvolvimento de um sentido percetivo na educação que leve à 
formação de juízos de gosto fomentados pelo ensino visual, uma “Educação para a 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
115 Nomes como Kant, Schiller, Goethe, Herbart, Preusser e Betâmio de Almeida entre muitos outros afirmam a 
dependência do ensino de uma educação estética nas artes. 
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Visão”.116  Não pretendemos a exigência de uma técnica artística mas “o processo mental 
criador, próprio dos artistas, como meio pedagógico para alargar e aprofundar a 
capacidade de compreensão e realização do ser humano”. (Almeida, 1967:17) 
Considerando que o ensino artístico não deverá passar por questões de habilidade manual 
ou pela mimésis, mas pela estimulação e prática de exercícios que explorem noções de 
intuição, invenção e descoberta, numa busca de respostas entre harmonia e equilíbrio, 
indispensáveis para qualquer futuro investigador e estudante. 
Se não se institucionalizar nas escolas uma educação estético-visual graduada e erigida de 
acordo com a maturidade dos alunos, não estaremos a negar-lhes a hipótese de explorar as 
suas capacidades conceptuais, intelectuais e lógicas (e em última instância à sociedade em 
geral)? Não equiparamos a educação artística à educação estética, uma vez que são 
assuntos distintos, as duas devem coexistir no ensino. O papel educativo da arte tem sido 
apoiado por diversos pedagogos e estudiosos que defendem a experiência artística como 
um reflexo sensorial humano. Exemplos disso são os múltiplos métodos de ensino 
artístico, independentemente do seu caráter natural ou intuitivo todos convergem para o 
encontro da sensibilidade estética e interior do aluno. “A estetização é uma campanha de 
valorização da pessoa, tanto como ser influente como influído, não muito distinta da 











	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
116 Trabalho teorizado por Robert Preusser. O autor expõe a problemática existente no lapso que existe no ensino do 
desenho e outras disciplinas artísticas em adolescentes, defendendo que não lhes é dada oportunidade de consolidar 
conhecimentos nesta área, uma vez que findando o ensino básico os alunos que não seguem a vertente artística deixam de 
ter contacto com problemáticas do foro estético-visual. 
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7.2. O sujeito e o valor da Arte 
Se a educação estético-visual é uma necessidade para a evolução humana resta saber qual 
o «valor» da arte, o seu significado e tradução. No campo da criação artística, tomar 
consciência do conhecimento e usá-lo é no fundo o ato criativo, aquilo que Salgueiro 
(2001) denomina por “olhar interior”. Este valor de que falamos está impresso na beleza 
do processo criativo, e é aquilo que significa para o artista fazer arte, a sua prática, uma 
consciência crítica do mundo. Parece que o enfoque se vira de novo para o processo 
artístico. Salgueiro (2001) define três tipos de consciências a adquirir neste processo: 
1. consciência corporal – na qual está implícito o gesto que remete para o entendimento 
do corpo físico.   
2. consciência mental – entendimento sensível do mundo, dos diferentes pontos de vista.  
3. consciência histórica – reconhecer a importância do contexto exterior, da história e da 
atualidade.  
Para ser artista é necessária uma autoconsciência corporal, depois é importante sentir o 
mundo, e por fim conhecê-lo, para podermos escolher o problema que queremos 
investigar. O processo artístico e o seu entendimento conferem aptidões que passam por 
uma consciência de nós próprios, que será ampliada e materializada no objeto de arte.  
“Um espaço onde o potencial sensível exibido através de todo este processo (artístico) 
constrói sobre todo o ser humano, habitando-o fornecendo diretrizes de crescimento e 
aprendizagem interior, aumentado o seu saber, constituindo uma nova forma de olhar e 
estar no mundo muito mais consciente e atenta, onde a contemplação acompanha a visão, 
ajudando-a a  olhar o mundo, maravilhada com aquilo que se apresenta à nossa frente a 
cada instante.” (Salgueiro, 2001:37)  
 Este é o valor da arte e dos processos artísticos para o indivíduo, mas qual a importância 
da arte no mundo? Passa também pela proliferação da inteligência crítica: “Devemos 
olhar para todos os tipos de arte, e só então estaremos em posição de compreender como a 
arte apela para a imaginação.”(Read, 1982:47) A forma artística apela à imaginação, a 
imaginação apela à invenção e consequentemente ao desenvolvimento do espírito. Não 
necessitamos de ser artistas para apreciar arte. Para além dos processos de criação 
artística ela insurge-se como uma oportunidade de alfabetismo e evolução de pensamento, 
este é o seu valor para o cidadão comum. 
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7.3. Arte e Objetivos: Ambiguidade e Problemáticas 
Existe no mundo da arte uma ampla noção do objeto artístico. Embora estas questões não 
sejam aqui abordadas, importa referir que o objeto de arte que defendemos não encaixa de 
modo algum em categorias niilistas de características formais. Após o readymade 
Duchampiano, com a performance, o happening e o vídeo, é inegável que a arte 
contemporânea se multiplica em problemas, não apenas formais, mas filosóficos e 
estéticos do foro conceptual, para os quais a manualidade pode não fazer sentido. Quer 
isto dizer que a escola, com as suas disciplinas artísticas, muito ligadas à experimentação 
plástica manual dá uma noção errónea da realidade artística contemporânea? Não faz 
sentido excluir a experimentação física de um processo artístico para os alunos, até porque, 
apesar de múltiplas, as expressões artísticas contemporâneas ainda a possuem: pintura, 
escultura, instalação, etc. Portanto não devemos negar o exercício artístico nem a arte 
manufaturada mas também não podemos ignorar a conceptualidade em arte e o seu poder 
espiritual que é constantemente remetido para segundo plano nos exercícios práticos. O 
que muitas vezes falta ao ensino artístico não é a experimentação plástica, mas a sua 
conceptualização, discussão e desdobramento em exemplos da realidade, conceitos 
estéticos e filosóficos. Porque em arte as expressões e modos são múltiplos não podemos 
equiparar uma obra de Picasso a uma de Duchamp: “A razão é simples: a sua obra funda 
uma linguagem, decorre da transmutação do material em espiritual, do vulgar em poético, 
enfim resulta da criação de um universo imaginário, próprio, que não se cria por milagre. 
Cria-se com o trabalho, o domínio dos meios de expressão, a acumulação gradativa da 
experiência vivida que se transforma em sabedoria técnica. ”(Salgueiro, 2001: 28)  
A uma escala diferente é importante salientar que para compreenderem a arte e as 
propostas de trabalho a que são submetidos, os alunos devem ter uma noção abrangente da 
história de arte. Cabe ao professor incuti-la, exercício a exercício, para que a aula adquira 
uma natureza teórico-prática na verdadeira dimensão do termo.117 A pluralidade formal e 
expressiva do ato e processo criativo acarretam a problemática da ambiguidade em arte e 
como o cérebro funciona perante a mesma. De fato, segundo Zeki (2009), é precisamente 
esta ambiguidade de interpretação que permite e fomenta a criatividade, uma vez que, a 
mente explora interpretações múltiplas para a resolução do mesmo problema.118 A 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
117 Foi esse o nosso objetivo ao preparar as aulas teóricas que serviram de introdução aos exercícios propostos. 
118 O autor vai ainda mais longe ao defender que a ambiguidade em arte é uma questão biológica: “Esta capacidade em 
determinar que existe mais do que uma solução possível deve-se ao conceito cerebralmente herdado, que dita que mais 
do que um grupo de células ou mais do que uma área estão envolvidos ao visualizar uma cena que não pode ser resolvida 
numa entidade dita e imutável, independentemente das condições de visualização.” (Zeki, 2009: 37) 
	   83	  
«criatividade interpretativa» está implícita a diferentes níveis: processo artístico e obra 
final. O que significa que ambos - artista e observador - são agentes ativos na construção 
da criatividade artística. Assim, em arte como em qualquer outra área de investigação, o 
modo como o mundo (ou objeto de arte) é captado, e o estudo das ideias de outros 
(artistas), permitem uma evolução e melhoramento de novas investigações e teorias. De 
igual modo, os processo criativos e a arte têm a ganhar com a ambiguidade interpretativa, 
levando o seu melhoramento à produção de mais peças. Importa aqui reter que no que 
respeita ao ensino artístico, estas interpretações múltiplas e exploração da ambiguidade 
devem ser estimuladas através da teoria, prática e acima de tudo pela discussão e 
exemplificação da realidade, pois este processo é realizado em diferentes áreas cerebrais 
que envolvem a aprendizagem, experiência, memória e julgamento.119 
 
7.3.1. Educação Artística  
O presente capítulo pretende introduzir algumas questões pertinentes para o estudo da 
educação artística, considerando alguns dos seus objetivos, funções, metodologias, a 
polémica questão da avaliação  e consequentemente  as suas problemáticas. 
 
7.3.2. Definição e Função 
A Lei  de Bases do Sistema Educativo (MEC, 2005) prevê uma educação artística que atue 
nas dimensões biológicas, afetivas, cognitivas, sociais e motoras da personalidade de um 
modo equitativo. É defendido que a educação pela arte tem um contributo incontornável 
para uma educação estética, aperfeiçoando as esferas do sensível e criatividade, 
desenvolvendo a expressão, cognição e afetividade. Educar para a sensibilidade artística 
ou educar para a prática artística leva tempo e esforço por parte do aluno e professor. É 
necessário compreender como funcionam os processos artísticos e desenvolver também 
uma linguagem estética, para então aplicarem-se os conhecimentos ao mundo das artes. 
Entender arte não significa conhecer todos os artistas ou obras, (isso representa uma tarefa 
impossível e irrealista), basta desenvolver uma literacia artística, despertar a curiosidade, 
ver, interpretar e ler a peça. Mas o que significa realmente «literacia artística»? Na busca 
da resposta a esta questão estão envolvidas a Psicologia da Educação e a Psicologia das 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
119 A este propósito consultar capítulo 4. Implementação do Projeto e Estratégias aplicadas: Relatório de Aulas, 
Trabalhos e Visita de Estudo com a descrição das estratégias adotadas ao nível de visitas de estudo, discussões em 
seminário com a turma, aulas teóricas e exercícios desenvolvidos. 
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Artes Visuais, que embarcam metodologias de interpretação, visão e desenvolvimento 
artístico. René Berger (1960) define esta investigação como «explicação estética», 
argumentando que não basta conhecer as obras mas é necessário um conhecimento 
circunstancial e narrativo, ser familiarizado às técnicas que permitem identificar os 
elementos visuais (expressão e prática plástica) e possuir uma motivação própria para 
novos conhecimentos. O aperfeiçoamento de linguagens plásticas, críticas e  estéticas no 
aluno são fundamentais para desenvolver a sua expressão, “as qualidades expressivas são 
meios de comunicação. Elas apreendem a sua atenção, possibilitam-no a entender e a 
interpretar as suas experiências e determinam os padrões formais que ele cria.”(Arnheim, 
1980: 447) Mas além de conhecer, explorar e identificar uma obra existe um fator de 
importância extrema para o sucesso da educação artística que consiste no já referido 
contacto direto com obras de arte. Este é feito através de visitas de estudo a instituições 
como museus e galerias de arte. Todos estes processos carecem de um contacto com a 
realidade artística, e isso passa por conhecer a história de arte, a prática, os processos de 
criação artística e a obra real. Só assim o conhecimento adquirido é assimilado e 
justificado, pela sua contextualização na construção de um novo saber. 
Este é um dos problemas do programa de estudo artístico no ensino básico, porque os 
professores na sua maioria se centram no seu conteúdo formal, ignorando a sua abertura ao 
mundo exterior “O Programa  enuncia um conjunto de atividades práticas designado por 
Blocos de Aprendizagem, sem fundamentação estético-artística.” (Fróis, 200: 204) Isto 
não significa que o erro seja do Programa de Educação Visual. Basta que o professor 
construa o seu próprio caminho, através da elaboração de unidades didáticas que envolvam 
a história de  arte, a crítica artística, a estética e por fim a produção plástica: experiência 
estética e artística. Foi esse o nosso objetivo no desenvolvimento dos exercícios de 
estágio, partir do conteúdo teórico para a exploração prática, fomentando a discussão e 
contacto com a realidade. Porque tal como no ensino de qualquer disciplina, primeiro são 
lecionadas as bases teóricas fundamentais e apenas depois se parte para a sua aplicação. 
Para que o ensino artístico se torne numa aprendizagem independente para o aluno é 
necessário gerar competências essenciais, na construção de um conhecimento a 
desenvolver para a sua vida. 
 “Acredita-se que a educação estética e artística, processando-se num continuum ao longo 
da vida, tenha implicações no apuramento da sensibilidade e do sentido crítico, podendo 
constituir uma condição necessária para um nível cultural mais elevado das populações, 
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prevenindo novas formas de iliteracia, facilitando a integração dos indivíduos na nossa 
Sociedade.” (Fróis, 200: 241) 
A educação artística assume-se também como uma luta contra o materialismo pela crítica 
social e elevação de valores morais, éticos e culturais. Pela sua aproximação de caráter 
teórico-prático, aumento da cooperação, autoestima e autorrealização instaura-se contra os 
problemas de aprendizagem.120  Por ser multicultural e multidisciplinar, proporciona um 
extenso contributo, na perspetiva de uma educação para a vida, que estimula o gosto pela 
aprendizagem, a luta contra a frustração e reflexão. “Trata-se, pois, de uma educação 
que proporciona uma equilibrada cultura geral, com vivências culturais no âmbito das 
letras, das ciências e das artes, que levará a um melhor desenvolvimento da pessoa, no seu 
todo.” (Sousa, 2003:61) É explorar uma função estético-humana para a vida, uma 
sensibilidade ao mundo que nos rodeia, reavivando o valor social da arte através da 
educação. (Almeida, 1967) 
A educação artística não prevê educar artistas, mas seres humanos sensíveis a questões do 
belo, da harmonia e da moralidade: dimensões estéticas essenciais à humanidade. Não se 
pretende sobrepor a arte às outras doutrinas, mas reavivá-la nos currículos escolares e 
reestruturar-lhe o papel social. Porque o valor social da arte deve ser repensado, e para 











 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
120 Este contributo é visível nas investigações de (Langsner 1955, Descombes 1974, Sokolov 1975, Coopersmith 1976 e 
Harter 1978.) 
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7.4. Objetivos: a conquista da Criatividade 
O Roteiro para a Educação Artística (UNESCO, 2006) assinala os objetivos da educação 
artística, onde é vista como um direito humano universal, refletida nas declarações sobre 
direitos humanos e direitos das crianças.121 Estes objetivos são claros e facilmente se 
atestam. No entanto, as condições de ensino variam de cultura para cultura e as turmas são 
caracterizadas pela heterogeneidade, o que dificulta o papel do professor. Então como 
colocar em prática os presentes objetivos? Alberto Sousa (2003) refere-se ao 
desenvolvimento da criatividade tendo em atenção a faixa etária dos alunos. No nosso 
caso, e de acordo com a turma de estágio, interessa aprofundar duas situações entre os 12 e 
16 anos. A primeira fase (entre os 12 e 14 anos) é referida pelo autor como propícia a 
atividades momentâneas, reação positiva à aventura e inovação mais do que à razão pelo 
medo da rejeição. É precisamente neste último ponto que a educação artística intervém 
como elemento positivo, pela tentativa de abolição de trabalhos estereotipados (comuns 
nesta faixa etária) instaurando-se a favor do inédito, consequentemente da aventura e 
inovação. Na segunda fase (entre os 14 e 16 anos), o adolescente já reúne interesse numa 
carreira futura, desenvolvendo vocações, aptidões e um raciocínio positivo face à criação 
de soluções. Aqui entra de novo a educação artística, pela formação de competências e 
interesses culturais fundamentais, pela possibilidade da descoberta de vocações e de novas 
soluções para os problemas colocados: a prova da incerteza (verificação de que não 
existem certezas). “A educação criativa procura o desenvolvimento da capacidade que o 
homem tem de conseguir imaginar, inventar e criar coisas novas e originais. A capacidade 
de avançar para além do conhecimento e da mera inteligência associativa.” (Sousa, 2003: 
197) 
Para nós o grande propósito da educação artística tem como base  a herança cultural, e 
resulta da associação dos cinco objetivos referidos pela UNESCO: ensinar a duvidar. Isto 
apenas pode ser conseguido com a conquista da criatividade, através da experimentação 
dos processos criativos pelo aluno, devendo a sala de aula funcionar como um laboratório 
de pesquisa e experiências, livre de constrangimentos. (Almeida, 1967) Porque o juízo 
estético não é universal, a educação pela arte e os seus objetivos não devem orientar e 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
121 Quatro objetivos da educação artística no Roteiro para a Educação Artística (UNESCO, 2006): 
1. Defender o direito humano à educação e à participação cultural, 
2. Desenvolver as capacidades individuais, 
3. Melhorar a qualidade da educação, 
4. Promover a expressão da diversidade cultural, 
	   87	  
impor gostos, mas fornecer recursos para que o aluno possa tirar partido dos mesmos no 
futuro, independentemente deste passar pelo mundo artístico. 
 
7.4.1. Metodologias 
No presente capítulo serão abordadas algumas metodologias da Educação Artística que se 
demonstraram úteis para o programa de estágio desenvolvido. Um dos modelos que nos 
interessa é o Discipline-Based Art Education (DBAE) desenvolvido por Harry Broudy 
em 1980. Este modelo instaura-se como reacionário à educação artística baseada apenas na 
prática expressiva, e entra em consonância com aquilo que temos vindo a defender neste 
estudo: um ensino artístico que desenvolva nos alunos um espírito crítico, reflexivo, de 
compreensão e apreciação da arte, acompanhado por uma prática dos seus processos. No 
DBAE a arte é o centro do programa e este é desenvolvido pelo professor em quatro 
disciplinas:  
1. Estética – O questionamento da arte na sua vertente filosófica quanto a significado, 
valor, conceito, influências, etc. Nesta disciplina são explorados os limites da arte e 
alargados os horizontes dos alunos pela introdução de conceitos e definições sobre arte. 
São evidenciadas as barreiras culturais como limitativas na análise de uma obra e como 
esta pode ser avaliada. 
2. Produção de arte – Aprender como conceber uma obra ao nível da produção, os seus 
processos e técnicas. Trata-se de desenvolver a capacidade expressiva e criativa do aluno a 
diferentes níveis, recorrendo a materiais e técnicas que os mesmos desconheciam. 
3. História de Arte – Compreensão de como a comunicação visual evoluiu. O estudo da 
história de arte é visto como essencial para o entendimento da produção artística atual 
através da contextualização, contacto com artistas, obras, e pelo enriquecimento cultural 
que irá influir na sua própria produção. Mais uma vez são aqui ultrapassadas barreiras e 
constrangimentos culturais através do alargamento dos horizontes e conhecimento dos 
alunos. 
4. Estudos Críticos – A crítica de arte é aqui explorada como veículo para a compreensão 
artística e social. Trata-se de ensinar a questionar o mundo que nos rodeia através do 
recurso a obras de arte, para que o mito da impossibilidade de interpretação artística acabe. 
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Broudy cria o Aesthetic Scanning, um modelo de análise de obras de arte que pretende ser 
praticado no seio das suas quatro disciplinas, formulando um modelo íntegro e completo. 
A grande inovação é que a DBAE fomenta um ensino de arte que abarca diferentes 
especificidades para todas as idades. É um modelo de doze anos que integra todas as 
disciplinas numa só, em vez de ensinar cada uma separadamente, de modo a gerar aquilo 
que define por literacia estética. “Se a escola tomar estas considerações seriamente, elas 
vão providenciar uma experiência contínua de doze anos de educação estética, de forma a 
que a literacia estética seja tão comum como a linguística.” (Broudy, 1980:63) 
Herbert Read (1982) com o seu Método de Educação Natural também defende a 
necessidade de três atividades no ensino artístico:  
1. Expressão pessoal – Segundo este autor não pode ser ensinada e para a qual o professor 
deve tomar a posição de um guia. 
2. Observação – É exercitada e treinada pelo ensino. 
3. Crítica – Desenvolvida no ensino (semelhante ao modelo de Estudos Críticos de 
Broudy), a explorar na adolescência. 
Este método é menos completo do que o de Broudy, mas apresenta uma perspetiva 
interessante quanto ao papel do professor-guia na expressão pessoal, considerando que até 
uma determinada idade não se deve intervir ativamente no trabalho do aluno: “Até essa 
altura [adolescência] o verdadeiro problema consiste em preservar a intensidade original 
das reações da criança às qualidades sensoriais das experiências – cores, superfícies, 
formas e ritmos. Essas reações mostram ser tão “certeiras” que o professor apenas tem de 
zelar por elas e protege-las cuidadosamente.” (Read, 1982:271) 
Esta teoria comprova algo que temos vindo a discutir: a necessidade de proporcionar 
espaço criativo e tempo ao aluno para se desenvolver, porque os seus critérios estéticos 
vão-se alterando com o crescimento (infância, adolescência e adulto). Não podemos no 
entanto limitar-nos a observar, há que intervir na altura e do modo correto. Porque todos os 
indivíduos são diferentes é necessária a interceção cuidada do professor, para que cada 
aluno se desenvolva de acordo com a sua sensibilidade, porque o gosto também se educa. 
Outra metodologia a explorar prende-se precisamente com esta noção de realidade e parte 
do princípio que é necessário transmitir ao aluno um contacto efetivo, real e sensível com a 
obra de arte. Aqui entra o conceito de aprendizagem como uma experiência ativa e o 
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museu como laboratório dessa experiência a desenvolver posteriormente em aula através 
de um programa planeado em consonância com esta vivência.  
A experiência sensorial é também produtora de conhecimento latente e “Fora do sistema 
formal de aprendizagem, o museu não é um escola nem uma enciclopédia. A presença de 
objetos autênticos, a experiência multissensorial (visual, táctil, auditiva) e vivencial 
proporcionada por estes e pelo próprio ambiente em que se inserem, a possibilidade de 
estabelecer uma relação material com a sua tridimensionalidade, a possibilidade de 
trabalhar, a partir destes mesmo objetos as experiências e motivações que os visitantes 
trazem consigo, a ausência de um sistema de aprendizagem, e avaliação formal são fatores 
que fazem da aprendizagem ocorrida neste espaço uma realidade única, complexa e 
enriquecedora.” (Silva, 2007:57) 
 Betâmio de Almeida (1980) refere  três categorias a desenvolver no ensino artístico de 
adolescentes: estruturais, percetivas e imaginativas. Este autor defende que na 
adolescência e fases adjacentes o desenvolvimento da função estética e da criatividade é 
um processo de autoconhecimento, desenvolvimento conceptual e intelectual; daí os 
conteúdos programáticos desde o primeiro ciclo ao ensino secundário partirem de valores 
sensoriais e não conceptuais da arte. No entanto, para que exista uma compreensão 
abrangente da obra de arte é preciso ter cuidado com a arte meramente sensorial. A nosso 
ver, o conceito e crítica devem ser integrados.  
Não existe um modelo educativo perfeito mas uma coisa é certa, a metodologia mais 
adequada é também a mais realista sendo aquela que se coaduna à realidade artística. Esta 
passa precisamente pela compreensão da arte, não apenas pela prática mas pela história, 
conceito e crítica, modelos que este capítulo pretendeu explorar. “As crianças devem ter 
atividades que se revistam de conteúdo educativo, isto é que reproduzam as condições da 
vida real.”(Read, 1982: 294) 
 
7.4.2. Problemáticas do Ensino Artístico 
Além da avaliação o ensino das artes é pautado por outras questões que colocam 
problemas à educação estética. Uma parte passa pela formação de professores e aquilo que 
Betâmio de Almeida (1980) denomina por influência estética. Até ao momento em que os 
mestrados em ensino de artes visuais foram implementados, o professor de artes teria de 
efetuar a sua profissionalização em serviço, independentemente do  âmbito artístico de 
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formação basilar, podendo ensinar qualquer disciplina da área bastando para isso possuir o 
grau de Bacharel ou Licenciatura. Este fato colocou grandes problemas e sérias lacunas no 
ensino das artes e na formação de professores ao longo dos anos. Como ensinar uma 
variedade imensa de disciplinas se a formação foi restrita a uma área? Existe portanto aqui 
um conflito de interesses - influência estética - entre aquilo que o professor sabe, a sua 
formação, os seus interesses e aquilo que o programa da disciplina que leciona estipula.  
Uma outra problemática abordada por Lentoiev (2000) situa a educação estética entre dois 
problemas: 
1. experiência social – a experiência acumulada de uma sociedade sobre o conhecimento 
do universo, normas, culturas, crenças. 
2. identidade social – que também é diversa mas influenciada por aquilo que o individuo 
conhece: a sua cultura, nacionalidade, profissão, micro-sociedades (clubes, grupos), 
sistema de ensino, crenças religiosas e ideológicas, identidade própria, etc. 
Estes dois pontos estabelecem entraves a um ensino livre, mas será possível que tal exista? 
A imparcialidade não existe porque é impossível passar conhecimentos de uma forma 
totalmente neutra, um professor é um individuo que como qualquer ser humano sofreu 
constrangimentos e influências sociais diversas. O que realmente interessa na educação 
artística é que o professor se esforce por atingir a sensibilidade estética dos alunos, 
fomente a crítica e acima de tudo ensine a duvidar e a apreciar o erro. A dúvida e a 
valorização do erro, aliadas a uma educação crítica, fornecem ferramentas essenciais ao 
aluno para que se liberte o mais possível deste tipo de preconceitos e constrangimentos 
sociais, alargando os seus horizontes para além da visão incutida pelo professor.  
É importante frisar a relevância da motivação pelo conhecimento, a excitação pela 
descoberta e a recompensa que existe na procura e investigação. De facto, os alunos estão 
habituados a que o professor se limite a verbalizar a matéria, ditando-a e impondo-a. Aqui 
reside o maior erro do ensino; é necessário gerar polémica e suscitar dúvidas. As repostas 
não podem ser dadas, o aluno deve encontra-las através do questionamento e interrogação. 
Esta é na nossa opinião a razão para a falta de motivação de tantos alunos, que gera um 
desinteresse total pela aprendizagem e matérias lecionadas. É preciso ensinar a responder, 
a questionar, a pensar e acima de tudo levar os alunos a lidar com as suas frustrações. As 
desilusões são parte da arte e da vida. A isso assistimos todos os dias: alunos frustrados 
por não conseguirem atingir aquilo que lhes é proposto, pelo exercício ditado pelo 
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professor. Esta não é a solução, há que assumir o erro como parte integrante do 
processo criativo e artístico e há que fazer e criar para entender o erro como entidade 
potenciadora do objeto artístico.  É necessário mostrar que em arte a ambiguidade é uma 
mais valia e que as respostas não são sempre a solução.122  
Uma das maiores dificuldades de qualquer educador na atualidade passa pela capacidade 
de estimular interesse nos alunos: pensar e criar são tarefas extenuantes e como se sabe 
existe muita resistência face à aprendizagem. Parece-nos que o maior problema ocorre, 
precisamente, quando os alunos são subjugados e colocados nesta condição passiva: há 
que estimular o interesse pelo novo e desconhecido. Não podemos dar aos alunos apenas 
aquilo que eles conhecem, mas introduzir novos conhecimentos e desafios é difícil na 
cultura de massas atual, que privilegia a indiferença e envenena o desconhecido. O nosso 
papel como professores de arte passa por instigar a diferença de opiniões e abolir a 
massificação de pensamento. Neste sentido, há que ter muito cuidado com a produção 
artística dos alunos e com os seus juízos de gosto. É nosso dever educar o gosto e ensinar a 
diferença entre arte e artesanato, conceito e narrativa, interessante e lugar-comum. Acima 
de tudo há que frisar que arte não é terapia e os processos artísticos e obras de arte são 
fruto de um trabalho intenso de investigação, conceptualização, tentativa e erro. 
Outro dilema a debater no ensino artístico, incide sobre a pergunta que se averigua como o 
“chavão” desta matéria: Como ensinar arte se esta se prende com a personalidade e o seu 
desenvolvimento e portanto com a individualidade? O grande triunfo de uma obra é que se 
por um lado ela representa a visão única e exclusiva do artista que a concebeu, o 
observador terá de se elevar da sua condição individualista e limitativa para a decifrar. 
Para que essa elevação ocorra é necessária a educação artística e o estudo da estética, 
história de arte, crítica de arte e processos criativos (prática). É então este o derradeiro 
papel da educação artística e não a sua problemática: cultivar a esfera pessoal numa 
busca de produção de sentido. Esta capacidade camaleónica de adaptação a diferentes 
perspetivas do mundo, é sem dúvida uma herança valiosa para a vida: 
 “O que devíamos ensinar é a atitude dialógica para com a arte, a capacidade não apenas de 
ver o mundo significativo que transcende os meios expressivos, mas também de nos 
relacionarmos pessoalmente com este mundo, de nos abrirmos a ele e de nos 
enriquecermos com os significados aí descobertos.” (Leontiev, 200:132) 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
122 O desafio reside em ajudar os alunos a livrarem-se do preconceito da ideia fixa e certa. Os alunos só são 
preconceituosos porque não foram alfabetizados pela arte, nunca ninguém lhes ensinou como o erro é motivo de 
inovação e como as dúvidas suscitam soluções. 
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Se o professor for capaz de incutir estes valores e literacia estético-visual, então as 
questões problemáticas de influência estética, experiência social e identidade social não 
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8. O Professor-Artista 
8.1. Quem é o Professor-Artista 
A carreira de professor e artista é comum a muitos artistas visuais e sempre foi praticada 
em conjunto por profissionais das artes. Neste capítulo vamos pesquisar sobre a figura do 
professor-artista, e tentar enquadrar o seu papel para o ensino artístico.123 Lowe (1958) 
considera o artista e o professor como duas entidades distantes e separadas, argumentado 
que a profissão dupla professor-artista é problemática pelos compromissos que impõe, 
considerando ainda que sempre que um profissional se encontra nesta situação uma das 
vocações é suprimida em detrimento da outra.  “A resolução possível para essa vida, 
baseada num casamento profano de vocações é o triunfo final de um dos mestres e a morte 
do outro.” (Lowe, 1958:10)  
Na verdade, esta situação é bastante comum. Considerando que a esmagadora maioria dos 
artistas portugueses trabalha como professor, muitas vezes a sua carreira artística vai-se 
aos poucos dissipando, até desaparecer por completo. Outra possibilidade é a de serem 
professores tão pouco dedicados e introspetivos em relação à sua arte, que esquecem 
muitas vezes os deveres e responsabilidades que uma carreira de ensino ocupa, tornando-
se assim num exemplar da antítese do ensino, distante, frio e desinteressado pelos seus 
alunos124.  
No seu estudo sobre o desempenho da figura do professor Sousa (1999) insere-o em dois 
prismas: a criatividade e a eficácia. A primeira é obtida através de uma correta 
comunicação entre o professor e o aluno, expressiva e livre. A eficácia acontece quando o 
aluno se torna num agente passivo, estando submisso ao professor ativo. Facilmente se 
constata que o papel desejado se enquadra na criatividade, onde o aluno é um agente ativo 
(o outro significativo) e parte construtora da sua aprendizagem. “No estudo ficou provado 
que a perceção de criatividade resulta da intenção de promover uma relação-comunicação 
eficaz, por parte do professor, e é essa intenção que acaba por ser percebida como 
criatividade docente.” (Sousa, 2008:310) 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
123 Gostaríamos de definir que não pretendemos estabelecer qualquer diferença entre as definições de professor-artista e 
artista-professor. No nosso caso, optou-se pela nomenclatura de professor-artista porque sendo este um estudo sobre o 
ensino de artes nos pareceu a opção mais conveniente. 
124 Robert Lowe (1958) afirma que ele próprio se encontra nesta situação de vida dupla, questionando se será concebível 
uma vocação que funcione como instrumento criativo e didático. No seu caso específico, o autor confirma esta 
possibilidade, atestando que o desejo de ensinar e criar funcionam de modo paralelo e não divergente, argumentando a 
subjetividade inerente a ambas as práticas. 
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Um ensino criativo apenas pode ser praticado por quem conhece a criatividade mas 
sabemos que muitos artistas dão maus professores e que nem apenas os artistas são 
criativos. Não queremos aqui afirmar que o professor-artista é mais competente do que 
qualquer outro nesta área, apenas pretendemos estudar a relevância desta dupla profissão 
para o ensino. Tal como Cabral Santo afirma a relação entre ser artista e professor “É total, 
Se não fosse um artista praticante não poderia ensinar arte, estou a falar de disciplinas 
práticas obviamente.” (Santo, 2012)125 Se na verdade o artista é aquele que realmente 
conhece os processos-criativos, (porque os utiliza, está submerso na sua prática), esta pode 
ser uma vantagem na docência das artes. Consideremos um artista que tem vocação para o 
ensino: porque deverá entender a expressão artística na sua totalidade (emocional, física e 
crítica) tem conhecimento de causa para a transmitir aos seus alunos. Trata-se no fundo de 
alargar as potencialidades do professor de artes:  
“É importante que a arte seja reconhecida como a comunicação visual de ideias e 
conceitos, do mesmo modo que as palavras são comunicação verbal, e o corpo é usado 
como meio físico de comunicação e expressão. O professor não pode ensinar a criança na 
sua totalidade se usa apenas uma das suas partes. A educação total da criança requer as 
capacidades e potencial total do professor.” (Saunders ,1964:2) 
Numa perspetiva diferente, Singerman defende que o artista, (nomeadamente o pintor), 
apenas tem a ganhar com a união destas duas profissões: “Para o pintor que trabalha numa 
faculdade, departamento universitário ou numa escola de arte, o ensino não é apenas uma 
ocupação aceitável, como enriquece o seu ponto de vista, mantem-no mentalmente e 
intelectualmente alerta e torna-se um desafio para sua expressão artística.” (Singerman, 
1999:59) 126  A visão de Lowe (1958) do artista como mestre-professor, é 
inquestionavelmente  antiquada no presente contexto. Mas se gerar um estado de 
criatividade no aluno é difícil de conseguir, talvez o caminho para a sua alfabetização 
artística passe pelo processo criativo do artista, incutindo um profundo e sentido interesse 
pelas artes e por criar, em vez da memorização injustificada de matéria para a qual não 
encontra aparente utilização na vida real. Aquilo a que gostaríamos de chamar de 
«libertação artística do aluno», que anseia chegar mais longe nas suas opiniões e criar os 
seus próprios discursos. Para que este tipo de ensino ocorra é preciso que o artista-	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
125 Cabral Santo nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
126 Embora este autor mantenha uma posição sexista em relação ao ensino por diferenciar o pintor-professor (masculino) 
do professor de artes (feminino), ele refere a importância de desenvolver um gosto pela arte e criar conhecimentos da 
história de arte relativamente ao professor-artista que nos interessam discutir. 
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professor não se feche no seu ego de mestre, mantenha um espírito aberto e não 
impenetrável ou cego pelos seus interesses artísticos. Parece-nos óbvia a absoluta 
necessidade de separação do trabalho de estúdio do trabalho da sala de aula, e isto não 
significa uma bifurcação ou carreira dupla, mas uma abertura de espírito, fundamental para 
ambas as personalidades: o artista e o professor. 
Tomando outra posição, Hausman (1967) afirma a prática do ensino equitativo em arte e 
ciência, considerando que um bom professor deverá ser criativo e orientador, tendo em 
conta que a experiência artística fornece recursos indispensáveis para o ensino e 
comunicação da arte. A experiência é tida como condição necessária ao ensino: um 
professor de arte sem contacto com o mundo artístico é equivalente a um professor de 
medicina que nunca praticou a sua profissão. Ser professor torna-se numa profissão 
adicional para a qual os recursos e necessidades formativas são cada vez mais exigentes. A 
relação entre mestre e aluno é muito profunda. É apenas na modernidade que este forte 
laço se perde, e é em parte com  a quebra desta união que o professor do ensino básico e 
secundário deixa de ter ligações com o mundo profissional sobre aquilo que ensina.127  
A questão aqui pertinente será: se exigimos um ensino de excelência para níveis superiores 
porque não estabelecer as mesmas metas no ensino básico e secundário? Não queremos 
com isto afirmar a teoria de um superprofessor que tudo faz e a tudo assiste, mas apenas 
restabelecer laços entre o mundo exterior e a escola que muitas vezes distancia, e é 
geradora de graves lacunas, tanto no ensino como no mundo profissional. No caso das 
artes é urgente um ensino para o mundo exterior, uma aplicação profissional para a escola 
e professores, e será esta no nosso ponto de vista, a ligação essencial entre arte e ciência 
que o ensino tanto necessita (pela similaridade de processos criativos). Ninguém se torna 
escritor sem primeiro conhecer o abecedário e regras gramaticais; é nesta condição de  
alfabetização artística que reside o papel do professor-artista contemporâneo.  
“Estas coisas não se medem por faixas etárias. Creio que todas as idades são excelentes 
para o ensino da atividade artística. Claro que haverá sempre questões próprias aplicadas à 
idade, nomeadamente ao nível do tipo de discurso, temáticas, aprofundamento das 
matérias e conteúdos, etc.”128 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
127 Curioso será pensar que o mesmo não acontece no ensino universitário, pelo menos com a mesma frequência, um 
professor universitário geralmente estabelece ligações com o mundo exterior sendo que muitas vezes um professor de 
pintura é artista, um professor de filosofia publica textos no seu campo, etc.   
128 Rui Serra nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
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Então, se ser artista ou conhecedor do mundo das artes é condição necessária para se ser 
um bom professor, porquê a problemática tão debatida entre o artista-professor ou o 
professor-artista? (Hausman,1967). O problema reside na performance do professor, nem 
todos os artistas dão bons professores, bons comunicadores e divulgadores de 
conhecimento. As técnicas e estilos de ensino são extensas, assim como a «arte de ensinar» 
que é multifacetada e difícil de transmitir. O artista ganha estas técnicas através do fazer 
(processo artístico), a sua relação é entre si e o seu interior, para mais tarde se exprimir em 
matéria: o objeto artístico. Para o professor esta distância entre conteúdo e forma não 
pode existir, uma vez que os alunos precisam de apreender todos os passos entre o fazer e 
o pensar. É esta a diferença entre o artista e o professor: aquilo que existe entre o conceito 
e a matéria. O espaço oco, onde a criação, pensamento e cimentação criativa vivem não 
pode ser ignorado pelo professor que as ensina. 
Falta clarificar que com a defesa do professor-artista não se pretende que o aluno aprenda 
a ser artista (com todo o respeito pela controvérsia da expressão). Assim como no ensino 
secundário manipular materiais não significa aprender, há que ensinar a ver, ensinar a 
pensar sobre os objetos artísticos e educar o gosto. Acima de tudo é urgente para o ensino 
artístico ensinar a pensar, a criar, e não utilizar fórmulas ditadas pelos professores. É nesta 
altura que podemos procurar introduzir através do debate uma hipotética definição de arte. 
Então qual o papel de um professor-artista e o seu contributo para a educação artística? 
Mais do que um artista introspetivo deve ser um comunicador interessado, um pensador e 
crítico com vontade de expandir os seus horizontes e ajudar os seus alunos a procurarem 
respostas em vez de as ditar. Um professor que sendo artista ou não, se encontra presente 
no mundo da arte, e não fixo a uma ideia simplista da expressão plástica escolar, como 
algo que serve para passar o tempo sem que sejam levantadas questões sobre arte 
essenciais para a formação de qualquer futuro cidadão.  
“A relação [entre a prática artística e de docente] é grande, porque é ela que fundamenta o 
meu conhecimento como artista produtor e como pedagogo em arte. A prática fundamenta 
o meu constante estudo em procurar soluções para dar resposta às minhas inquietações 
estéticas quando produzo objetos artísticos. Estas procuras (teóricas, práticas) são a base 
de todo o conhecimento, em termos práticos de um fazer em arte.”129  
Ninguém nasce um génio, é necessário trabalho para obter resultados. Evita-se deste modo 
a frustração geral dos alunos  que tantas vezes leva a desistências e repulsa face às 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
129 António Delgado Tomás nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
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disciplinas artísticas, frases como «não tenho jeito» ou «não consigo» deixam de existir se 
seguirmos esta tipologia de ensino. Há que trabalhar um mundo que fala sobre os alunos e 
que a eles se refere. A era hiper-real, industrial e da imagem de que Baudrillard tanto fala 
produz confusão e informação a mais, é necessário ensinar a filtrar e selecionar: ensinar a 
depurar. A redução gera curiosidade e é por isso que defendemos um ensino especializado 
em vez de generalizado e assoberbado em matéria infindável. Numa era onde a informação 
é avassaladora, é urgente saber criar um ambiente onde exista espaço, uma aula depurada e 
reduzida para originar e suscitar aquilo que no fundo é o segredo motivador para qualquer 
disciplina: a curiosidade. 
McCracken (1959) propõe uma alternativa para a educação artística e para o termo 
professor-artista argumentando que esta designação não é descritiva mas um conceito, uma 
espécie de reação à questão de multiplicidade de carreiras anteriormente debatida. Esta 
defesa faz todo o sentido, aquele que argumenta que o professor-artista apenas segue a via 
ensino por não ter outra escolha, está profundamente enganado. Na atualidade a carreia de 
professor é tudo menos fácil e ensinar  requer competências específicas que o artista que 
não pretende ser professor evita. Como protesto McCracken evidencia que para o ensino 
de artes são essenciais competências artísticas que o artista-professor, com a sua formação, 
poderá oferecer aos seus alunos. Assim, o artista terá uma maior capacidade de ensinar as 
matérias da arte, uma vez que a sua experiência deu-lhe as ferramentas e os conhecimentos 
estéticos basilares. Estes saberes foram praticados e não apenas teorizados, o que não 
acontece na maioria dos cursos de formação de professores. O autor define um problema 
fundamental que consideramos a génese da questão artista-professor: a formação artística 
aliada à formação de educador é o futuro do ensino das artes. E não será esta opção a 
que já assistimos nos Mestrados em Ensino de Artes Visuais? 
 
8.1.1. Artistas e Professores: testemunhos 
Uma vez discutida a figura do professor-artista propomos agora o estudo de alguns 
testemunhos de profissionais da área. Para o presente estudo foram efetuadas entrevistas às 
quais obtivemos dez respostas de artistas que trabalham também como professores.130 
Embora seja diversificada e composta por professores-artistas de diferentes instituições 
entre Portugal e Inglaterra, esta pequena amostra não permite um estudo com resultados 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
130 Consultar o modelo de entrevista em Apêndice V. Entrevistas a Professores-Artistas (V.1. Modelo de inquérito). 
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cientificamente válidos e comprovados, não sendo também esse o nosso interesse no 
presente relatório.131 Aqui não se pretende escrutinar o professor-artista para o ensino, e 
muito menos questionar a sua validade. O que pretendemos destas entrevistas, em 
consonância com o relatório de prática profissional, que visa explorar a aplicação de algo 
aproximado ao processo criativo no ensino artístico, é obter matéria de realidades 
experienciadas, (de professores-artistas em exercício), que possam servir de apoio ou 
questionar a nossa abordagem.132 
Num artigo publicado na revista Arte Ibérica (2000) encontramos três pontos de vista 
sobre a arte, escola e modos de ensinar dos artistas de Rui Chafes, Ângelo e Sousa e o 
esteta Manuel Rodrigues.  Rui Chafes questiona seriamente as escolas de arte, subvertendo 
no entanto o papel da educação artística como algo necessário para se entender a sua 
inutilidade:  
“Frequentei durante cinco anos a Escola Superior de Belas-Artes de Lisboa onde fiz o 
curso de Escultura e aprendi que a escultura não se aprende. Depois, durante dois anos na 
Kunstakademie Dusseldorf, aprendi que se pode prescindir de qualquer caução académica. 
Não tenhamos ilusões: uma academia é absolutamente necessária para o aluno aprender 
que ela não é absolutamente necessária.” (Chafes, 2000:56)  
Defendendo que a arte não se aprende mas pratica-se critica as academias. Contudo 
recorda os bons professores como aqueles que ensinavam a pensar - possivelmente uma 
espécie de currículo oculto das artes de que temos vindo a falar - em vez de apenas 
transmitir conhecimentos: “Recordo-me de que os melhores professores (e houve alguns, 
inesquecíveis) obrigavam os alunos a pensar, a questionar-se, a duvidar. Ofereciam-nos 
dúvidas, não respostas. Muito mais não se pode ensinar, nem aprender. O resto tem de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
131 Apresentamos aqui a lista de professores-artistas que participaram neste estudo: 
Andy Harper - Artista Plástico e professor na Central Saint Martins College, Londres, Reino Unido;  
António Delgado Tomás - Artista Plástico e professor coordenador na Escola Superior de Artes e Design das Caldas da 
Rainha;  
Pedro Cabral Santo - Artista plástico e professor assistente na Universidade do Algarve;  
Helena Elias - Artista plástica e professora assistente na Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias;  
Kate Smith - Artista plástica e professora na Goldsmiths College, Univesity of London, Londres, Reino Unido:  
Milly Thompson - Artista plástica e professora na Royal College of Art  e  Goldsmiths College, Univesity of London, 
Londres, Reino Unido;  
Rui Serra - Artista plástico e professor assistente na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa;  
Rute Rosas - Artista plástica e professora auxilia na Faculdade de Belas-Artes da Universidade do Porto;  
Simon Bedwell - Artista plástico e professor Amersham & Wycombe College e  Goldsmiths College, Univesity of 
London, , Londres, Reino Unido; 
Susan Taylor - Artista plástica. Recentemente aposentada das funções de docente na Goldsmiths College, Univesity of 
London, Londres, Reino Unido. 
132 Consultar Anexo III. Entrevistas a professores-artistas: testemunhos (III.1. Andy Harper; III.2. António Delgado 
Tomás; III.3. Pedro Cabral Santo ; III.4. Helena Elias; III.5. Kate Smith; III.6. Milly Thompson; III.7. Rui Serra; III.8. 
Simon Bedwell e III.9. Susan Taylor). 
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estar dentro de nós. Se esperamos que nos deem tudo, nunca faremos nada.” (Chafes, 
2000:56) 
 É precisamente este ensinar a pensar que temos vindo a defender, um professor ativo e 
que torne os seus alunos em seres ativos dentro da sala e não meros recetores de 
conhecimento. O conhecimento é inútil se não soubermos o que fazer com ele, há que 
evoluir e isso só é possível com a crítica daquilo que se aprende. 
Manuel Rodrigues fala das escolas de arte domesticadas, onde o ensino aborda todos os 
anos temas essenciais, obras de referência e gere nos alunos uma consciência crítica de um 
modo evolutivo, individualizado e em crescente desenvolvimento (criticando a estagnação 
curricular das academias). “Não se trata de um trabalho fácil e, tratando-se de reorientar 
pedagogicamente o que nos indivíduos constitui a sua base identitária – ao fazer 
reapreciar, por dissociação, toda a experiência entretanto havida -, supões tanto de 
exigência responsável como de cuidado dialógico.” (Rodrigues, 2000:57) Ângelo de Sousa 
defende a escola como uma comunidade, onde existam recursos e troca de práticas 
artísticas e experiências em vez da introspeção solidária. Não significa isto que o trabalho 
de cada artista/aluno não se queira individual, mas na partilha de críticas, conceitos e 
referências, tão importantes para as artes visuais e o seu desenvolvimento.  
“Excluindo-se os “autodidatas” e os “solitários”, parece-me que a principal condição para 
que se possa aprender alguma coisa (adquirir alguns conhecimentos) a propósito de 
práticas artísticas, é a existência de uma comunidade – isto é, alguma abundancia de 
espaços, concentração e disponibilização de recursos técnicos, assim como de informação 
variada e renovada - em que os indivíduos presentes estejam, de facto, presentes – isto é, 
possam inter-relacionar-se, interagir, associar-se consoante afinidades que forme 
descobrindo, sendo exemplos (bons ou maus até) uns para os outros.” (Sousa, 2000:57) 
Andy Harper (2012) vai mais longe afirmando que a ligação entre ser professor e produzir 
arte é elementar  “Eu acho que é fundamental que os professores tenham a sua própria 
prática para que haja uma empatia com o quão difícil é para gerar trabalho.”133 Tal como a 
artista Milly Thompson (2012) “não podes ensinar arte (criatividade) se não fores um 
artista praticante.”134 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
133 Andy Harper nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “I think it is crucial that studio practice based teachers 
have their own practice so there is an empathy with how hard it is to generate work.” Tradução livre da autora. 
134 Milly Thompson nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “You cannot teach art (creativity) if you’re not a 
practising artist.” Tradução livre da autora. 
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Frank Popper (1989) evoca o artista como responsável da «culturalização» da 
criatividade e pela instauração na poética do público, sendo esta sua função. Trata-se no 
fundo de uma abordagem muito semelhante à visão do professor-artista, um artista que 
educa para a criatividade pública como metodologia de combate à iliteracia. Significa 
isto que existem novos caminhos para a parceria professor-artista? Autores defendem que 
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8.2. O Professor-Artista enquanto Criador 
Chegou o momento de abordar a importância do professor-artista como criador para o seu 
desempenho enquanto professor. Crowther estabelece diferenças entre originalidade, 
originalidade artística e criatividade. Declara que, se a arte se encontra entre a beleza e 
o sublime, para ser apreciada é necessário ter uma experiência profunda da mesma. “Isto 
significa que só podemos desfrutar e julgar objetos estéticos, na medida em que tivemos a 
experiência percetiva direta dos mesmos” (Crowther , 1991:302) Assim, quem melhor do 
que um artista para apreciar arte, e quem mais competente do que este para a transmitir 
como forma de conhecimento sublime que é? Simon Bedwell confirma como esta ligação 
é fulcral até nas metodologias de ensino a seguir e como a prática artística é inevitável para 
se ser um professor de artes:  
“É diagnóstico: muito do ensino envolve libertar os estudantes dos preconceitos e 
proibições que os impedem de fazer as coisas. É por isso que se precisa que os alunos 
sejam ensinados por artistas: é a experiência de fazer arte, com tudo o que implica, que 
permite a um tutor entender o processo de tomada de arte do "interior". Isso é algo que as 
pessoas que nunca fizeram arte, ou que não a praticam (nativas em “escolas de arte”, 
infelizmente) não podem oferecer (não importa o quão desacreditado este aspeto 
experimental se tornou, como é patrocinado, quão "romântico" é considerado, 
especialmente por aqueles que se reputam "acima" de assuntos materiais sujos).”(Bedwell, 
2012) 135 
Mas nem tudo é fácil nesta dupla profissão: Magán (2011) coloca o dedo na ferida ao falar 
da precariedade profissional a que os artistas estão sujeitos. Não só o levam a procurar 
outras profissões (professor ou não), como conduz a sociedade e consequentemente a 
escola a considerar a carreira de artista como um hobbie e não uma profissão, ou a 
alimentar o mito do génio fechado no seu estúdio, condenado ao isolamento para toda a 
vida. Como resposta, Jambrina (2011) escreve uma crítica aguerrida intitulada “Como 
Prescindir do Artista” onde defende que ao dispensarmos a figura do artista da educação 
teremos que arcar com as consequências sociais de uma sociedade autorreprimida pela 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
135  Simon Bedwell nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “It's diagnostic: much of teaching involves 
liberating students from the prejudices and proscriptions stopping them doing things. This is why you need students to be 
taught by artists: it's the experience of making art, with all that implies, that allows a tutor to understand the making of 
art from the 'inside'. This is something people who have never made art, or who aren't doing so any more (endemic in art 
schools, sadly) cannot offer (never mind how discredited this experiential aspect has become, patronised as it is, as 
'romantic' etc, especially by those who consider themselves 'above' such grubby material matters).” Tradução livre da 
autora. 
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falta de expressão e vida sem arte. Se podemos viver sem arte? Sem dúvida, mas esta será 
uma existência meramente física, sem contemplação, reflexão e espírito crítico.  
“O trabalho do artista é no entanto o de criar, como sempre foi, a partir de materiais e 
superfícies diferentes, incluindo a possibilidade de articular os mitos em torno de seu 
ofício. É no campo da educação, trazendo à tona o pensamento crítico, onde os limites e as 
estruturas devem ser claras e estáveis.” (Jambrina, 2011: 163)  
Este processo de observação, vocação e experiência da realidade artística não existe 
sem a figura do artista criador (independentemente de ser também professor).  Novos 
papéis são impostos ao artista, quer por culpa da sociedade económica ou do difícil 
mercado de trabalho, um artista é criador, crítico, curador e educador. Pela fragilidade que 
envolve esta carreira há uma necessidade constante de aprendizagem, que é favorecida se 
for realizada ao longo da vida. Aproximam-se assim os interesses de um artista daqueles 
que procuramos num aluno, um professor constantemente atualizado também esclarece os 
seus alunos e educa o gosto, redefinindo-o e ajustando-o às novas informações.  
Esta necessidade de escolher a informação benéfica e de importância, faz parte tanto do 
currículo que desejamos para uma educação artística, como para a vida do artista: “Bom, 
ficamos com a Internet, onde o artista pode enfim existir e mostrar-se. Expor-se. Mas aí, 
alto. Ele mostra-se ao acaso de motores de busca, com critérios de relevância definidos 
pelo...curador Google.” (Queiroz, 2010:13) O perigo do curador Google a que Queiroz 
(2010) se refere acarreta na verdade dois problemas: para o artista que se sujeita a figurar 
ao lado de qualquer amador sem hipótese de escolha, e para o aluno de artes sem uma 
educação artística proveitosa que irá julgar de modo equivalente artistas e amadores. 
Numa era em que a informação é global e chega a partes do mundo a uma velocidade sem 
precedentes, há que considerar o perigo de uma ingestão errónea de informação. Há que 
ensinar a depurar, selecionar e avaliar. A arte, educação, artistas e professores, devem 
intervir assumindo responsabilidades. 
Então, quem é este professor-artista como criador? Parece pertinente tentar perceber se 
existe alguma relação entre o seu processo artístico e as metodologias que utiliza no 
ensino. Embora todos os entrevistados concordem que  profissão professor-artista é 
inseparável no caso do ensino das artes visuais, as opiniões sobre a permeabilidade do seu 
processo criativo ao ensino diversificam-se.  
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Rui Serra (2012) diz que é uma “relação de osmose, de interpenetração, de 
indissociabilidade. Não há, nem pode haver, separação entre ambas as componentes do ser. 
Seria o mesmo que questionar a uma artista que relação existe entre a sua pratica artística e 
a sua condição feminina. Além de que sou filho de professores e, nessa medida, nunca 
estive afastado do universo do ensino.”136  
Mas não é apenas pela herança paterna que esta medida é por si defendida, porque embora 
Helena Elias (2012) diga que “gostaria que fosse mais estreita [relação processo artístico e 
ensino] mas por vezes as circunstâncias não permitem. No entanto, a forma como o 
docente interpreta os conteúdos programáticos pode ter a mesma atitude e a mesma lógica 
que pratica e desenvolve na sua prática artística.”137 também reconhece o elo de ligação. 
Será esta aproximação benéfica? Kate Smith (2012)  relembra como tudo está relacionado 
“Parece-me que existem formas de ensino adequada aos lugares/ tempos particulares. 
Tenho observado que uma compreensão da relação entre a minha prática de estúdio, 
curadoria e ensino tem sido importante para o processo de ensino em si.”138.  Esta relação 
entre artista e professor está intimamente ligada e é recíproca, toca-se e expande-se, 
ajudando o ensino a tornar-se único e adaptável a cada aluno (tal como cada processo). 
Muitos artistas são radicais ao ponto de afirmarem que um professor de artes tem de ser 
artista, precisamente pelo conhecimento da prática de arte que transmite aos alunos. – “É 
total, se não fosse um artista praticante não poderia ensinar arte, estou a falar de disciplinas 








	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
136 Rui Serra nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
137 Helna Elias nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
138 Kate Smith nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “It seems to me that there are ways of teaching 
appropriate to particular times/places. I have observed that an understanding of the relationship between my studio 
practice, curating and teaching has been important to the process of teaching itself.” Tradução livre da autora. 
139 Cabral Santo nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
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8.3. Profissão Professor-Artista: Desafios e Propostas 
 A educação artística acarreta consigo questões que dão origem a alguns problemas: 
porque é uma educação flexível, e como em nenhuma outra área, os currículos, programas 
e exercícios permitem uma liberdade de adaptação a cada aluno. “Os professores de outros 
campos podem pensar na educação artística em termos de alunos sobre dois pontos de 
vista: os talentosos em arte, ou os que não são bons em disciplinas académicas.” 
(Smith,1950:5) Este pensamento retrógrado prende-se em parte com a pouca e inadequada 
incursão em arte que a maioria dos cidadãos experienciou na escola. Mas queremos aqui 
abordar questões relativas ao ensino pelo professor-artista: qual a sua relevância para esta 
experiência artística? Para começar existe um interesse continuado sobre arte fomentado 
pelo professor que tem uma grande ligação ao mundo artístico. Importa que este seja 
transmitido ao alunos, para que a arte seja sentida como uma experiência real do mundo 
em que vivemos. Se o professor se encontra imerso nesse mundo, se ele for um artista 
praticante, um profissional da área, este encontro com a realidade é inevitável e real para 
os alunos. O artista deixa de ser uma representação abstrata e torna-se numa entidade 
concreta que está ali à sua frente, que ensina, convive e partilha experiências com os 
alunos.  
Embora tome uma posição radical, é importante deixar aqui o testemunho de Smith ao 
defender aguerridamente a posição de professor-artista - “O professor de arte assume uma 
nova importância neste ponto. Ele deve ser um artista-professor porque apenas a pessoa 
que viveu sobre a experiência da arte pode providenciar experiências semelhantes aos 
alunos. É a vital, convincente, autêntica e direta experiencia artística que transforma o 
material da disciplina do  dia a dia  num conteúdo estético.” (Smith,1950:6) - estando a 
questão de arte como experiência bem latente nas suas convicções. 
Outro problema remete-nos para a discussão do mestre versus aluno, visão antiquada e 
desenquadrada da realidade atual, uma vez que atualmente nem nas academias de arte o 
ensino é colocado nestes moldes.  O “academismo” no ensino artístico acarreta o perigo do 
professor-artista tentar impor o seu ponto de vista estético ao aluno, gerando “discípulos” 
em vez de criadores autónomos.  
O grande perigo do professor-artista é tornar-se professor apenas por obrigação. A 
condição imprescindível para ser professor-artista reside na necessidade de discernir entre 
a profissão de artista e professor. Isto porque muitos artistas acreditam que ser professor 
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lhes ditará o final da carreira artística tal como explicitado por Eduardo Batarda, também 
ele professor e artista: 
 “Em todo o mundo os professores de arte são aqueles artistas que não conseguem 
sobreviver no mercado e que estão ausentes dos circuitos normais. Muitos deles deixam de 
ser artistas (“deixam de “exercer””). Não se pode dar a volta a estes factos, universais com 
exceções raríssimas (um ou outro assunto de vaidade).” (Batarda, 2010:35) 
Bruner reflete sobre uma posição controversa ao afirmar que “Os artistas viam o ensino 
como falta de imaginação por ser baseado em técnica, e as suas práticas como abertas, 
responsivas, estéticas e criativas. “Artistas” e “Professores” eram assim vistos como 
distintos e opostos.” (Bruner, 1996: 855) Ao questionar se a opção de ser professor e 
artista é possível, constata que, apesar de difícil de conciliar esta será a opção mais viável 
para o ensino artístico. Mas nem todos se delimitam a uma visão tecnicista do programa. 
De fato, existem muitos que o ajustam e adaptam sendo o seu vasto conhecimento de 
processos uma ferramenta preciosa para se ser professor.  
“Grandes artistas plásticos foram professores, e não vejo incompatibilidade entre elas. 
Posso citar Kandinsky, Paul Klee, Henry Moore, em Portugal Júlio Resende, Teixeira 
Lopes, Columbano… A vantagem destas duas atividades é elas se poderem cruzar. O 
professor enquanto artista poder transferir motivação e saber para as práticas pedagógicas, 
e o aluno sentir que aquilo que lhe é transmitido vem de alguém conhecedor.” (Tomás, 
2012)140     
Outra questão a considerar tem fundamento na preferência por lecionar alunos do ensino 
secundário devido à sua escolha pela via artística. Parece-nos óbvia a predileção do artista-
professor por esta tipologia de alunos, pela maior afinidade e semelhança entre interesses e 
cultura. No entanto existe aqui uma questão ética fundamental que não podemos ignorar: 
e a alfabetização pela arte?141 Existe uma idade ideal para o professor-artista lecionar? 
Alguns dos artistas inquiridos responderam que consideram essencial que o professor-
artista exerça na faculdade, mas também afirmaram que nada impede que este processo de 
dê mais cedo, sendo até benéfico. O consenso total consistiu na defesa de artistas a ensinar 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
140 António Delgado Tomás nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
141 Ao preferir alunos mais velhos, que já tomaram a escolha de seguir a via artística cometemos um erro fatal como 
professores de artes, ignorando as verdadeiras necessidades e carências do sistema de ensino atual, repleto de falhas no 1º 
ciclo e ensino básico. É aqui que o artista-professor deve tentar começar por atuar, e é também aqui que o seu papel se 
torna fundamental, na educação básica e primária da arte e não apenas pela formação de pequenos criadores de 
artesanato para ocupar o tempo livre, ao qual continuamos a assistir. Ninguém ensina matemática apenas através da 
adição, nenhum aluno chega ao ensino secundário sem saber ler ou escrever. Então, porque deveremos nós insistir num 
ensino artístico não especializado e lecionado por professores artesãos até ao ensino secundário? 
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nas universidades142. Muitos apontaram que a falta de artistas a ensinar alunos de todas 
as idades é uma lacuna grave que tornará a compreensão das artes mais difícil para todos, 
devendo ser feita “Desde o começo – estabeleço o processo logo nos primeiros contactos 
até no infantário...” (Elias,2012)143 e de uma maneira continuada: 
 “É tudo importante, claro - e mesmo para além da universidade - aprendizagem em grupo 
é muito importante. Eu ainda acho que a educação de adultos - ensinar as pessoas que 
estão voltando para a arte depois de um longo tempo, como estudantes maduros - é 
particularmente satisfatória - porque parece que é uma segunda oportunidade para a 
educação. (Ensinei todos os tipos de pessoas de todas as esferas sociais neste contexto 














 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
142 Quando inquiridos Kate Smith, Millt Thompson, Cabral Santos e Rute Rosas responderam que a idade ideal se dá no 
ensino superior, nenhum negou no entanto a hipótese de se ensinar crianças (tendo apenas as metodologias e ser 
adaptadas.) Andy Harper, Simon Bedwell, Susan Taylor e Helena Elias defenderam que a educação artística deve ser 
lecionada por artistas praticantes, independentemente da idade dos alunos. 
143 Helena Elias nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
144 Andy Harper nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “no it's all important of course - and even beyond 
university - peer group learning is really important. I still think adult education - teaching people who are returning to art 
after a long time as mature students - is particularly satisfying - as it feels like it is second chance education. (I taught all 
sorts of people from all walks of life at city lit in this context for 10 years and it was very rewarding)” Tradução livre da 
autora. 
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V. O projeto e a sua aplicação: ASPETOS E CONCLUSÕES DE ORDEM GERAL  
“A minha posição é a de constante interrogação” 
 (Saramago, 1989:62) 
9.1. Contexto: O ambiente escolar   
Apesar de não ser especializada no ensino artístico, a Escola Básica 2,3 de Nuno 
Gonçalves apresenta uma oportunidade favorável para o ensino de Artes Visuais, dispondo 
de pessoal especializado e competente além de materiais, recursos e equipamentos em 
número mínimo para o ensino das disciplinas artísticas. 
Após uma adequada recolha de informação sobre a escola, podemos afirmar que existem 
bastantes pontos a melhorar, nomeadamente no que compete aos resultados da população 
escolar, condições materiais e de ensino e técnicos especializados. Falta também uma 
maior variedade de oficinas e disciplinas complementares artísticas (como clube de artes), 
proporcionando deste modo uma maior amplitude formativa aos alunos que a frequentam. 
Existe no entanto um grande empenho por parte do corpo docente do grupo das artes. Se 
esta escola apresenta problemas ao nível das taxas de sucesso escolar, condições físicas do 
edifício, e condições materiais, há no entanto que considerar que a mesma se encontra 
numa fase de transição, estando os resultados de insucesso escolar em declínio segundo as 
estatísticas do projeto escolar. Em termos de pessoal podemos confirmar a competência do 
grupo artístico envolvido na escola e o seu esforço para manter algumas atividades 
extracurriculares como os clubes de teatro, música, orquestra, concertos e concursos da 
área artística. Para finalizar, falta mencionar a notável adaptação da escola ao meio social 
em que se insere, pela adesão a cursos extraescolares, em consonância com as 
necessidades da população envolvente, e seu empenho em manter um contacto com a 
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9.2. Análise: O projeto desenvolvido e ilações para o futuro  
O presente relatório, além de descrever o projeto pedagógico desenvolvido com a turma 
com vista a responder às necessidades, interesses e aprendizagem dos alunos; pretende 
apresentar uma nova perspetiva para o leccionamento e discência da disciplina de 
Educação Visual. Este projeto incluí uma revisão dos seus conteúdos programáticos, 
considerando uma abordagem próxima ao processo artístico na prática contemporânea. 
Trata-se portanto de investigar sobre como o processo artístico das artes plásticas poderá 
influenciar a prática de ensino, nomeadamente no caso do professor-artista. Neste sentido, 
o  projeto desenvolvido visa cinco unidades didáticas que podemos agrupar nas seguintes 
especificidades: 
1.     Espaço: Unidade Didática I e II Axonometrias e pintura do sólido complexo  
2.     Estrutura: Unidade Didática III Planificação e construção do objeto escultórico  
3.     Forma: Unidade Didática IV Desenho de observação da escultura 
4.     Luz-cor: Unidade Didática V Pintura e composição da mesma tendo como referente a 
visita de estudo e o sólido complexo 
Estas unidades didáticas pretendem desmultiplicar o processo criativo. Com o Espaço, são 
treinadas noções geométricas basilares que serão fundamentais na unidade de Estrutura 
para a concepção da planificação e escultura. De seguida existe um recuo, os alunos são 
obrigados a repensar o seu objeto através do desenho à vista, desconstruindo-o. Este 
exercício ajuda ao entendimento completo do objeto, pela sua construção geométrica, 
escultórica e expressiva (através da prática do desenho). Com a unidade Forma os alunos  
compreendem a importância do processo pela prática do desenho, conduzindo a uma 
experiência real de experimentação do objeto no espaço (expressividade e 
enquadramento). Como exercício final, a unidade Luz-cor explora novas noções e 
processos de arte, pela introdução da importância do referente, conceito, e a sua 
representação plástica. Aliando os exercícios anteriores, as aulas teóricas lecionadas e a 
visita de estudo, é realizada uma pintura. 
Com este projeto, propomos a conceção de uma planificação abrangente, onde  a 
consciência dos processos criativos e artísticos esteja de algum modo presente, pela 
defesa de uma adaptação do currículo escolar das artes à realidade artística 
contemporânea.  
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O que foi abordado na fundamentação teórica  está em profunda relação com o trabalho 
desenvolvido nesta turma. Depois de perscrutado o contexto dos alunos, o trabalho 
realizado anteriormente e a proposta das unidades curriculares da disciplina de Educação 
Visual, foram traçadas as estratégias, objetivos e problemas para a possibilidade de um 
ensino que encarne o processo de criação artístico. Através da presente decomposição e 
reflexão sobre os exercícios desenvolvidos com a turma, (abrangendo diferentes unidades 
didáticas), em consonância com o Programa de Educação Visual, propõe-se uma 
abordagem única às mesmas. Uma perspetiva transversal e de continuidade. Neste 
contexto, as aulas lecionadas, estratégias de ensino, resultados, metodologias, técnicas de 
abordagem e avaliação, representam a prova essencial que sustenta a nossa tese e 
fundamentação teórica.  
À reflexão sobre o trabalho realizado e respetivas implicações, faltava uma investigação 
sobre os processos de criação artística na prática contemporânea, nomeadamente sobre a 
alçada do professor-artista. Propõe-se por isso, uma investigação da figura do professor-
artista como docente, criador e agente consciente dos processos que levam à produção de 
arte, incidindo na construção de uma metodologia de raciocínio para a criação artística, 
numa possível aplicação do «processo artístico» ao ensino básico.  Comparando o 
trabalho realizado em aula ao processo de criação artística, é possível entender que se 
podem educar alunos para a literacia artística, seguindo a perspetiva do artista. Não 
pretendemos com isto formar artistas, mas mantê-los em contacto com a realidade e com o 
mundo da arte.145 No fundo, trata-se de explorar aquilo que o Currículo Nacional define 
por literacia em artes, que “pressupõe a capacidade de comunicar e interpretar 
significados usando as linguagens das disciplinas artísticas. Implica a aquisição de 
competências e o uso de sinais e símbolos particulares, distintos em cada arte, para 
percecionar e converter mensagens e significados. Requer ainda o entendimento de uma 
obra de arte no contexto social e cultural que a envolve e o reconhecimento das suas 
funções nele.” (ME, 2001) 
Ou aquilo que é definido nas novas Metas Curriculares de Educação Visual como 
objetivos: “Reconhecer o âmbito da arte contemporânea.”, “Refletir sobre o papel das 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
145 Ao ensinar frações matemáticas a uma criança no ensino básico ninguém pensa que se está a educar um matemático, 
mas estão-se a dar apetências para a vida em sociedade. De igual modo se devem inserir os adolescentes numa educação 
básica sobre arte, complementada pela história das artes visuais recorrendo a exercícios de caráter prático que se ancorem 
o mais possível na realidade artística contemporânea.  
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manifestações culturais e do património.” e “Reconhecer o papel das trajetórias históricas 
no âmbito das manifestações culturais.” (ME, 2012) 
Ao longo do trabalho existe uma intenção em refletir sobre a prática artística e 
educacional, pela aplicação do processo artístico e suas  metodologias no currículo da 
disciplina de Educação Visual. Para que cada  unidade didática mantenha realmente uma 
lógica de progressão, e uma ligação coerente à medida que se avança nos diferentes pontos 
do programa. É uma proposta de continuidade, sem quebras e exercícios “soltos e que foi 
até prosseguida posteriormente pelo professor da turma, que aplicou os mesmos exercícios 
a outras turmas. Trata-se daquilo que Helena Elias (2012) define como um projeto em 
aberto, que permite aos alunos tomarem-no como seu e desenvolvê-lo, em vez de impor 
exercícios rígidos: “Há um trabalho de projeto como base, mas que deve permitir que cada 
aluno faça depois o seu caminho e percurso com autorreflexão – personalize a 
metodologia.”146 Torna-se fundamental que estes processos sejam acompanhados por um 
questionamento e crítica constantes, e por uma participação ativa por parte dos alunos 
em debates de turma. Para que as noções de conceito, interpretação e crítica artística, 
fiquem impressas e os acompanhem ao longo da vida fora da escola. Milly (2012) refere 
precisamente a «metodologia da discussão» como algo a seguir “Eu ensino, 
principalmente através da discussão de ideias e como o trabalho será visto num contexto 
mais amplo. “147 
O que oferecemos é uma análise sobre criatividade e os processos de criação artística 
contemporânea, nomeadamente através de entrevistas a professores-artistas, e sobretudo 
pela demonstração de uma continuidade e coerência no leccionamento das diferentes 
matérias. Sugerimos a aniquilação da divisão curricular, numa perspetiva de introdução às 
metodologias artísticas. Fundamentalmente, trata-se da utilização do processo artístico 
como catalisador para procedimentos criativos e críticos, contribuindo para o 
desenvolvimento da prática de investigação no aluno, através da descoberta de um 
pensamento estético-visual e da estimulação de uma inteligência visual. Trata-se de uma 
adaptação dos diferentes modos para a criação de arte, e a sua articulação ao ensino básico, 
numa perspetiva de alfabetismo artístico, e da concepção de uma didática da linguagem 
visual. Esta investigação foi acompanhada por um questionamento sobre os benefícios da 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
146 Helena Elias nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
147 MIilly Thompson nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas: “I teach it primarily through the discussion of 
ideas and how the work will be seen in a wider contexto.” Tradução livre da autora. 
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proposta efetuada no âmbito da disciplina de Educação Visual, e da educação artística para 
os alunos, pela potencialização de um conhecimento e crescimento ao longo da sua vida.  
Acreditamos que o programa de Educação Visual do 3º ciclo constitui uma excelente 
proposta de trabalho, precisamente porque é um documento introdutório e inacabado, que 
permite aos professores da disciplina conceberem o seu próprio programa de acordo com 
as suas intenções, meio escolar e características da turma, fornecendo apenas alguns 
parâmetros base para um ensino regulamentado.  
“Os conteúdos aqui apontados como essenciais são uma base de trabalho para além da 
qual, em cada situação, os professores, nas escolas, nos grupos disciplinares ou na 
planificação para a turma, deverão considerar outros conteúdos e abordagens que o projeto 
educativo específico, a realidade local e o momento, aconselham como necessários.” (ME, 
2001) 
Atualmente esta possibilidade é uma oportunidade única. Poder idealizar o percurso anual 
de uma turma sem constrangimentos programáticos é algo surpreendente, e que deve ser 
aproveitado por todos os professores da disciplina, para que concebam exercícios 
estimulantes e diferentes a cada ano que passa.  
O ato de criação artística e o processo de trabalho artístico não estão sujeitos a 
constrangimentos temáticos. Se o método de um artista envolve uma evolução e mudança 
em cada peça, também aos alunos deve ser dado a entender que cada exercício se deve 
constituir como exemplo de criatividade, pesquisa e intenções, e não em algo repetitivo e 
tedioso que estamos habituados a realizar com regularidade. Os alunos devem ser 
estimulados e pressionados a aprender cada vez mais a nível técnico, prático e teórico, em 
vez de levados à repetição por exaustão ou ao simples manuseamento de materiais 
riscadores sem qualquer propósito conceptual, como se estivessem em idade pré-escolar. 
Houve um esforço da nossa parte para informar e ao mesmo tempo libertar os alunos das 
amarras escolares, para lhes fornecer espaço e tempo criativos. No fundo o que Simon 
define por metodologia diagnóstica:  
“É diagnóstico: muito do ensino envolve libertar os estudantes dos preconceitos e das 
proibições que os impedem de fazer as coisas. É por isso que os alunos precisam de ser 
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ensinados por artistas: é a experiência de fazer arte, com tudo o que implica, que permite a 
um tutor entender o processo de produzir arte a partir do "interior".” (Bedwell, 2012) 148 
As conclusões do trabalho realizado com o 9º3ª são que os alunos respondem aos 
estímulos em proporção aos desafios que lhes são incumbidos. Numa turma onde a história 
de arte, crítica e conceito eram expressões desconhecidas, foi possível fomentar discussões 
críticas, realizar peças com uma dimensão conceptual, estabelecer contacto com artistas e 
fomentar o interesse por obras de referência.149  
Porque “as artes são elementos indispensáveis no desenvolvimento da expressão pessoal, 
social e cultural do aluno. São formas de saber que articulam imaginação, razão e emoção. 
Elas perpassam as vidas das pessoas, trazendo novas perspetivas, formas e densidades ao 
ambiente e à sociedade em que se vive. A vivência artística influencia o modo como se 
aprende, como se comunica e como se interpretam os significados do quotidiano.” (ME, 
2001) 
É no sentido de uma aprendizagem para a vida, que contribui para o desenvolvimento de 
competências, e acima de tudo para o desenvolvimento do pensamento e da produção de 










	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
148 Simon Bedwell nas entrevistas aos professores-artistas:“It's diagnostic: much of teaching involves liberating students 
from the prejudices and proscriptions stopping them doing things. This is why you need students to be taught by artists: 
it's the experience of making art, with all that implies, that allows a tutor to understand the making of art from the 
'inside'.” Tradução livre da autora. 
149 A referir a importância dos seminários de discussão de trabalhos, nomeadamente na fase de conceção da pintura onde 
os alunos colocaram as suas peças expostas na sala de aula para uma discussão aberta com os colegas e professores sobre 
as mesmas. Cada um fez uma pequena introdução da sua obra e forma posteriormente discutidos conceitos, técnica, 
expressão e resultados, sempre numa perspetiva crítica e construtiva. 
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9.3. Proposta: o Professor-Artista como solução derradeira no ensino artístico?  
Para o professor (artista ou não), aquilo que consideramos elementar no campo das artes 
visuais é a vocação e constante atualização.150 Assim, a carreira de professor-artista parece 
fazer todo o sentido, complementando-se e ajudando-se mutuamente, em vez da batalha 
bifurcada e frustrante com a qual tantas vezes é comparada. “Será que sem ser artista 
plástico, sem a experiência vivencial da ação artística, do pensar e do agir artisticamente, 
poder-se-á auxiliar estudantes em arte neste processo? (...) Não serão estas algumas das 
características de um docente em arte?” (Rosas, 2011:1)  
Tudo isto se prende com a errónea noção de um ensino entre mestre professor, e uma 
antiquada separação entre  professor e aluno, cuja distanciação não faz atualmente sentido. 
No entanto é importante definir que uma boa relação e aproximação aos alunos não é 
sinónimo de facilitismo. Muitas vezes aquilo que o aluno quer, não é necessariamente 
equivalente ao que necessita. Uma aprendizagem consciente e eficiente deve ser induzida 
e nunca meramente debitada. O que a arte e o ensino artístico visam é um momento de 
reflexão. Para que tal aprendizagem ocorra, é imprescindível dar tempo ao aluno para 
captar, e acima de tudo para aprender sozinho, adquirindo competências para a vida, e não 
apenas competências para ser aprovado na nossa disciplina. É necessário dar tempo para 
aprender a pensar. 
Ensinar arte assemelha-se a qualquer outra ciência ou disciplina. É preciso ensinar ao 
aluno o alfabeto, números e símbolos, para que ele possa crescer e criar as suas próprias 
composições e problemas. É aqui que o ensino artístico falha redondamente, porque não é 
muitas vezes tomado com a seriedade necessária por todos: professores, alunos e pais. O 
professor-artista tem um papel fundamental para estas questões, pela sua flexibilidade e 
adaptação à resolução de problemas do foro artístico: 
“Não existe uma equação que irá fornecer respostas certas para os dilemas de uma obra 
[ou aluno] particular. Tudo deve ser julgado, nada deve ser temido, mas os alunos também 
precisam desenvolver o botão 'rejeitar' em si mesmos. Existem "regras" experimentadas e 
testadas, relacionadas com cor, forma, linha etc. As tecnologias estão disponíveis para um 
artista mudar constantemente: são relevantes como parte do contexto social. O último 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
150 Ao contrário dos que consideram que a carreira de professor lhes rouba tempo precioso nas suas pesquisas, visitas a 
museus, exposições e outras ingressões culturais, para se ser um bom professor é também necessário este trabalho. 
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também inclui as ideias / imagens que "crescem" através de uma sociedade nesse tempo: 
eles são o novo.” (Taylor, 2012)151 
 Aquilo a que Susan se refere, e que muitas vezes é facilitado no ensino, tem a ver com a 
escolha. Devemos deixar os alunos tomar decisões, fornecendo-lhe ferramentas para 
pensarem sobre as mesmas criativamente. Ensinar aptidões para se pensar no conceito, 
sendo o professor um mediador deste processo, e não um ditador autoritário que escolhe e 
decide tornando os alunos em meros artesãos, cumpridores de tarefas às quais são alheios.  
Ainda sobre a questão de “dar aulas”, Tomás Maia refere-se à transmissão do gesto 
artístico não como um encadeamento entre artista e mestre, mas como uma lei alternante, 
que persiste de geração em geração: 
 “É assim que não conheço mais bela definição do ensino do que aquela que nos oferece a 
nossa língua. A expressão “dar aulas” diz tudo, para mim, pois uma aula ou é dada ou não 
é uma aula. Ser (professor) é dar (aulas) – e se  uma aula for realmente dada, podemos 
estar certos que o “espírito criador” persiste.”(Maia, 2011: 5)  
Só se aprende aquilo que se compreende, e só depois de compreender o aluno poderá 
saber, ensinar e utilizar os recursos que o professor lhe fornece. Tal como o aclamado 
pintor e professor Hans Hofmann defendia, no ensino artístico “Tudo o que se pode fazer é 
tentar trazer para fora do indivíduo seja o que for que pense que se pode trazer para fora.” 
(1857:71) 
Chegado o momento de uma análise conclusiva, parece-nos pertinente desenvolver a 
questão do professor-artista, debatida nos textos. Se a formação artística se afigura 
essencial para se lecionar artes visuais, significa isto que apenas aquele que é artista será 
um bom professor?   
Ao encontrar a criatividade, e com o seu exercício o aluno amadurece criativamente. O 
mesmo acontece com a sua visão do mundo, altera-se, enriquece, e muda para sempre. O 
desenvolvimento dos processos artísticos e o conhecimento sobre arte fornecem 
ferramentas fundamentais para a vida, ensinam a viver com a dúvida, a questionar, a 
compreender e a aceitar a incerteza, condições estas que estabelecem instrumentos sociais. 
De um modo mais imediato e concreto para os alunos, o encontro com a arte acarreta a 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
151 Susan Taylor nas entrevistas aos professores-artistas: “There is no equation that will provide right answers for the 
dilemnas of a particular work. Everything is to be tried; nothing is to be feared, but students also need to develop the 
‘reject button’ in themselves.  
There are tried and tested ‘rules’, to do with colour, line, form etc. The technologies available to an artist change all the 
time: they are relevant as part of the social context. The latter also includes the ideas/images that ‘grow’ through a 
society at that time: they are the new.” Tradução livre da autora. 
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alegria criativa, um sentimento que se aproxima ao ato criativo, e a noção do «eu como 
agente crítico e consciente do que me rodeia». 152  Porque "O processo criativo é a 
expressão da paixão pela forma." (May, 1994:132), e criar constitui uma espécie de 
rebelião contra uma desintegração, para trazer novas existências.  
Relativamente ao ensino artístico, parece-nos que o segredo para um ensino que promova a 
utilização dos processos criativos passa pela problematização dos exercícios propostos. 
Para o aluno conceber a ideia criativamente é necessário que lhe seja proposto o problema, 
e cabe ao professor lançar este desafio. Porque estes processos são únicos e 
incaracterizáveis, é necessário ensinar o aluno a questionar: “O segredo do pensamento 
criativo é começar com bons problemas. Depois tem de transformar esses problemas em 
grandes desafios. A seguir, excelentes ideias vão surgir quase espontaneamente.” (Pessoa, 
2010:75)  
 
9.3.1. O professor-artista e a Arte  para o ensino: metodologias, estratégias e 
possibilidades 
Se o desenvolvimento criativo materializado em  arte obedece aos interesses do mercado, 
mais relevante para nós é acentuar a necessidade de alunos críticos, que não se tornem em 
consumistas apáticos. Porque a criatividade é uma atitude na vida, o ensino não deve ser 
um falso realismo intelectual. É necessário incutir um espírito crítico e de dúvida. À 
sociedade de consumo interessam consumidores. Se as artes visuais funcionam como 
combate à mesma, é urgente aprender a interpretar e desenvolver estratégias criativas, 
assim como o seu ensino adequado, criativo e inovador. 
Quanto às metodologias de ensino, foram aqui discutidas múltiplas abordagens que 
encontram entre si um ponto comum: o professor-artista e o processo criativo como 
elemento dessas metodologias.  
Andy Harper (2012) sugere um modelo adaptativo: “Eu tento ouvir o máximo possível - 
para tentar analisar o pensamento e sensibilidades de um estudante, para que o meu 
conselho possa ser tão apropriado para o aluno quanto possível - este modelo de adaptação 
é crucial para mim, às vezes eu não sinto que posso oferecer muito, e isto ocorre 
normalmente quando não compreendo como o aluno pensa ou trabalha. É como tentar 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
152 O encontro de Rollo May é referido no, capítulo 5. Processo Criativo e a Criatividade: uma relação para a vida. 
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descobrir como algo está ligado, e sugerir novas ligações ao circuito – e não ligá-lo 
novamente.”153  
Rui Serra (2012) refere um modelo que incuta a alegria criativa: “A única metodologia 
que sigo é a da sinceridade, da disponibilidade e humildade perante o outro (neste caso o 
aluno/discente) mas, acima de tudo, a convicção de que o único fator que poderá ser 
transmitido é o acreditar, o ter fé, na criação pura (e isso é precisamente o mais difícil de 
veicular).”154  
Todos os artistas referiram o aluno como elemento central nestas metodologias de ensino, 
incluindo Kate e Susan, que referem precisamente um modelo centrado no aluno:  
“Tem de ser "centrado no aluno". No estúdio, em situações cara-a-cara eu tento entender o 
estado do trabalho, discutir as suas possíveis direções e leituras. Em resposta a ambos, o 
que lá está e o que o aluno quer que lá esteja. Mas o ensino deve ser multifacetado, os 
alunos precisam de informações; opiniões; história; crítica; psicologia; poesia; peças de 
teatro; filmes, literatura, antropologia, ciência; filosofia, tecnologia, música.” (Taylor, 
2012)155  
Esta foi uma das estratégias tomadas no decorrer do projeto, aos alunos eram expostos 
conteúdos e propostos exercícios, para os quais foi fornecido tempo suficiente de trabalho. 
Estes foram divididos em fases diferentes, para que existisse uma perceção real do 
processo, e um tempo criativo, tal como as propostas criativas de Torrance (1982) contra a 
inércia às quais recorremos. Estas condições são difíceis de criar face à heterogeneidade 
que encontramos numa turma, nomeadamente na turma do 9º3ª, composta por alunos de 
diferentes idades e culturas. Ao desenvolver um programa com cinco unidades 
curriculares, estendido por 62 aulas, onde os alunos tinham liberdade de escolha sobre a 
forma, conteúdo e expressão, tendo como fio condutor o enunciado de cada exercício, 
acreditamos que criámos condições para que a curiosidade criativa dos alunos se 
multiplique. Acima de tudo para que compreendam que o processo criativo não é apenas 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
153 Andy Harper nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas:“I try to listen as hard as possible - try to analyse the 
thinking and sensibilities of a student, so my advice can be as appropriate to that student as possible - this adaptive model 
is crucial for me, sometimes I don't feel i can offer a great deal, and this is normally when I don't quite uderstand how 
they are thinking or working. It's like trying to work out how something is wired, and then suggesting new connections in 
that circuit - not re wiring the whole circuitry” Tradução livre da autora. 
154 Rui Serra nas entrevistas efetuadas aos professores-artistas. 
155 Susan Taylor nas entrevistas aos professores-artistas:“It has to be ‘student-centred’. In the studio, in one to one 
situations, I try to realise/see the stage of the work, and to discuss its possible directions and readings, both in response to 
what is there, and to what the student wants to be there.  
But teaching must be multifaceted; students need information; opinions; history; criticism; psychology; poetry; plays; 
films; literature; anthropology; science; philosophy; technology; music.” Tradução livre da autora. 
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algo a desenvolver nas disciplinas artísticas, ou algo que um artista pratica, mas uma 
competência eterna, para a evolução, compreensão e crítica do mundo que nos rodeia: uma 
aprendizagem para a vida. Porque acreditamos que existe uma relação inegável entre a 
arte, envolvimento emocional, e na procura da alegria criativa (a fé criativa de Rui 
Serra), concebemos o programa de estágio dividido em diferentes fases, obedecendo cada 
unidade à criação de uma peça. Para que de algum modo os alunos se pudessem envolver 
emocionalmente com os seus objetos, e sentissem algo aproximado ao encontro de Rollo 
May. A nossa abordagem ao ensino do pensamento criativo também baseada em Bonnie 
Cramond (2009) é reveladora de como o professor-artista contribui para o ensino do 
pensamento criativo pela instigação aos alunos à: 
- procura de novas soluções para as suas peças na planificação, construção e pintura final,  
- encorajar da exploração e colocação de questões por responder,  
- evidenciar como o conhecimento atual não é uma verdade absoluta. Fomentar a crítica 
através dos seminários efetuados em aula e ensinar a questionar o que conhecemos. 
- aprender a errar, o que importa não é acertar, mas procurar e aproveitar o erro como 
uma potencial solução para a crítica em arte. 
- fomentar a autoavaliação, nomeadamente através dos métodos e técnicas de avaliação 
que utilizámos (seminários, fichas e conhecimento dos critérios), para que resulte do aluno 
e professor, e seja um processo ativo para ambos. 
- explorar as ideias, é assim que nascem os grandes inventores e invenções, recorrendo a 
exemplos da realidade atual (artistas e obras de referência). 
- modelo de flexibilidade e resiliência (no nosso caso, se a peça não funciona devemos 
tentar novos modos de a resolver, pois também do insucesso resultam boas peças.) 
Um dos resultados mais importantes, prende-se com o sentimento de gratificação criativa 
(também referido por May), que a turma foi desenvolvendo. O trabalho foi cada vez mais 
sentido e apreciado pelo alunos, fator que se revelou nos excelentes resultados finais numa 
turma onde reinava o desinteresse. Para o seu crescimento, foram fundamentais as 
pequenas incursões teóricas sobre história de arte, a visita de estudo, os seminários e 
discussões, etc. Porque uma noção abrangente da história de arte é essencial, para que a 
aula adquira uma natureza teórico-prática na verdadeira dimensão do termo, e fundamental 
para que os alunos compreendam  e abracem as propostas de trabalho a que são 
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submetidos. Trata-se no fundo de explorar a explicação estética de Berger (1960). O 
modelo por nós adotado teve ainda como influência o  Discipline-Based Art Education 
de Broudy (1980), na sua relação com as disciplinas de estética, produção, história de arte 
e crítica, sempre acompanhado por uma preocupação de contacto com a realidade artística 
(exemplos de artistas, visitas de estudos, aulas teóricas, etc.).  
Com este estudo, não pretendemos provar que apenas o artista pode ser professor de artes 
visuais, nem tão pouco conjeturar a sua superioridade. O que procuramos iniciar, é uma 
pesquisa entre a relação desta dupla profissão e os seus benefícios para o ensino artístico 
do 2º, 3º ciclo e ensino secundário. Quando se perguntou aos professores e artistas qual a 
relação entre as duas profissões, todos sem exceção responderam que se trata de uma 
relação absoluta e necessária no panorama escolar. 
 Cabral Santo (2012) menciona a reciprocidade: “No meu caso, e falo apenas por mim, 
sinto-me, por enquanto, muito bem nos dois papéis. As vantagens são recíprocas, para os 
alunos um professor artista sabe ensinar  de uma forma abrangente, pois conhece o métier, 
e no caso dos alunos é revigorante estar com eles, pois ajudam-nos a estar ao corrente do 
que se passa no mundo, bem como ao nível do próprio trabalho artístico.”156  
Helena Helias (2012) a complementaridade “Ambas se complementam. O professor pode 
dar experiência ao aluno com a sua bagagem de experiência e a forma como interpreta e vê 
o mundo de forma criativa. Pode receber estímulo do aluno perante uma dificuldade e tem 
que ser criativo e imaginativo na forma como soluciona formas de ensinar....Cada vez 
menos é difícil fazer as duas coisas, mas imaginando que é possível ser artista com tudo o 
que fazemos, é uma forma de continuar a prática artística...”157  
Rui Serra (2012) o paralelismo de carreiras profissionais “Não é questão que me coloque. 
Nem creio que nenhuma venha em primeiro lugar. Até porque no meu caso iniciei o meu 
percurso artístico na mesma data do meu percurso docente.” 158  e Kate Smith (2012) a 
impossibilidade de divisão de carreiras “Tenho observado e compreendido que a relação 
entre a minha prática de estúdio, curadoria e ensino tem sido importante para o processo de 
ensino em si”.159 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
156 Cabral Santo nas entrevistas aos professores-artistas. 
157 Helena Elias nas entrevistas aos professores-artistas. 
158 Rui Serra nas entrevistas aos professores-artistas. 
159 Kate nas entrevistas aos professores-artistas:“I have observed that an understanding of the relationship between my 
studio practice, curating and teaching has been important to the process of teaching itself.” Tradução livre da autora.	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Sabemos que estes processos são múltiplos, porque ensinar e criar são ações intimamente 
ligadas à esfera do sensível as opiniões divergem, nunca sendo categorizáveis. Ora, é 
precisamente aqui que o artista e o professor se encontram, na transmissão ao aluno de 
que em arte existem processos multifacetados, e que não importa conhecê-los a todos ou 
reproduzi-los minuciosamente, mas antes entendê-los. Esta é a verdadeira literacia 
artística, um ensino que se coadune com a realidade heterogénea das artes, alunos e 
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I.1. Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves: Tipologia, história e patrono 
	  
A Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves teve início como escola técnica elementar, sendo 
na altura denominada de Escola Nuno Gonçalves, prevista para servir a população dos 
bairros do Alto do Pina, Penha de França e Vale Escuro. Segundo ordens  do  Ministério  
da  Educação  esta  instituição  deveria  deslocar  a  população escolar que ocupava as 
antigas instalações do liceu Gil Vicente, nos Paços de S. Vicente, obrigada a restituir-se ao 
Patriarcado em 1951. 
	  
Inaugurada em 1951, tem como patrono o pintor quinhentista Nuno Gonçalves e começou 
por ministrar um ensino técnico elementar em 1953 sendo dotada de um quadro próprio 
de pessoal. Inicialmente a escola teria 30 turmas (cerca de 1000 alunos) destinando-
se exclusivamente à população masculina. Mais tarde com a reforma de Veiga Simão em 
1968 e em regime misto, passou a ser denominada por Escola do Ciclo Preparatório, sendo 
lecionados o 1º e o 2º anos do ciclo preparatório. 
	  
Durante a direção do Dr. Francisco Xavier Roberto em 1969 a escola inicia-se na formação  
de  docentes,  com  a  criação  de  núcleos  de  estágio  pedagógico  que atualmente se 
mantém (sendo inicialmente a formação nas áreas de línguas, estes núcleos de estágio 
foram-se alargando a outras áreas e disciplinas). Em 1972 a Escola Nuno Gonçalves foi 
considerada exemplo, a nível nacional, pela consciência profissional na classe docente, 
resultante do empenho dos seus professores na criação do primeiro Estatuto do Professor, 
em convergência com os Grupos de Estudo do Pessoal Docente. Esta organização, 
anteriormente proibida a nível  governamental,  dinamizou  após  o  25  de  Abril  a  
formação  dos  primeiros sindicatos dos professores. Em 1974 aumentaram-se as ações de 
formação para pessoal docente, não docente e encarregados de educação sendo 
dinamizadas pelo convite de músicos, atores, e profissionais de diferentes setores, que 
eram solicitados a participar em atividades de complemento curricular. É nesta época que 
surge o primeiro Concelho Pedagógico onde se erguem as primeiras atividades de 
ocupação dos tempos livres para os alunos. No final da década de 80, a escola cultural foi 
adotada existindo projetos como o clube de xadrez, clube de banda desenhada, clube de 
jornal escolar, clube da rádio e clube de expressão   dramática.   Existem outras   iniciativas   
que   evolvem   a   comunidade   escolar   e encarregados de educação (mais tarde 
enquadrados na Área Escola) como os jogos olímpicos da Escola Nuno Gonçalves e os 
festejos de Carnaval com desfile de gigantones. 
	  
Em 1991 a Escola Nuno Gonçalves recebe as primeiras turmas do 3º ciclo tornando-se 
numa Escola Básica 2,3, lecionando sempre, a partir daí, turmas dos dois ciclos. Nos anos 
90, a população escolar começa a ser constituída por filhos de imigrantes, sem qualquer 
conhecimento da língua portuguesa que são integrados nas turmas. Numa tentativa da sua 
adaptação à realidade escolar e nacional, a escola proporciona aos mesmos  aulas  
semanais  de  Apoio  Pedagógico  Acrescido  (APA).  Ao  longo  dos últimos cinquenta 























I.2. Estrutura Física:  O edifício e os espaços 
	  
O edifício escolar data de 1952, encontrando-se em bom estado de conservação. Ao 
longo dos anos sofreu obras de conservação e de remodelação. Espacialmente é um 
imóvel único, contemplando corredores com salas distribuídas dos dois lados ou apenas 
de um dos lados. O acesso aos pisos é feito por escadas e não existe um elevador. Os 
dois pisos albergam salas de aula normalizadas, salas de música, Tecnologias de 
Informação e Comunicação, laboratórios de ciências e dois ginásios. Existem também 
espaços específicos para o Centro de Recursos, salas de professores e salas de reuniões. 
	  
Os estudantes dispõem ainda de uma «galeria de exposições» (situada no hall de entrada 
da escola), um centro de recursos, dois ginásios, um anfiteatro (ginásio), uma papelaria, 
um bar/refeitório e diversos espaços administrativos como gabinetes de direção 
executiva. 
	  
As diversas áreas são distribuídas por pátios interiores e um pátio exterior comum à 
volta do edifício, ladeado por muros e gradeamentos convencionais. No pátio exterior 
existem espaços para a prática de Educação Física, nomeadamente um campo com 
relvado sintético que a escola aluga a privados, (sendo esta uma forma de se 
autossustentar), estando também disponível para utilização dos alunos. Em termos de 
instalações gerais existem salas para reuniões de escola, núcleo sindical, professores e 













I.2.1. Imagens da Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves
Vista da escola em construção
Entrada principal e vistas lat-
erais do edifício. espaço para 
exposições e eventos no hall de 
entrada
      
Espaço para exposições e eventos no hall de entrada.
      
            
Painel na entrada dedicada ao patrono Nuno Gonçalves e corredor de acesso ao edifício principal.
      
Sala de professores.      
            
Escadas de acesso ao piso superior e corredor do respectivo piso. 
            
Sala de Música.
            
Sala de TIC. 
            
Escadas de acesso ao piso superior e corredor
            
Salas de Educação Visual e Educação Visual eTecnológica
Refeitório e balneários do ginásio principal 
Balneários dos ginásios e campos exteriores
 
Edifício lateral e espaço exterior
 
Vista exterior do edifício para o pátio




I.3.1 Recursos tecnológicos da população estudantil 
	  
A Análise dos recursos tecnológicos do projeto educativo permite verificar que 70% dos 
alunos têm computador e desses pelo menos 86% tem acesso à Internet no seu domicílio. 
No Agrupamento também se verificou uma grande evolução ao nível da quantidade de 
recursos postos à disposição de alunos docentes e não docentes. Nomeadamente na Escola 
Nuno Gonçalves com aproximadamente 173 terminais, sendo que todas as salas de aula 
dispõem de um computador ligado à rede: as salas de TIC com 20 computadores e a 
BE/CRE com doze. 
	  
	  
I.3.2. Corpo docente 
	  
Existem cerca de 92 docentes, com predominância do sexo feminino. A generalidade 
encontra-se numa faixa etária entre os 25 e os 65 anos estando vinculada à escola. Desta 




I.3.3. Corpo não docente 
	  
I.3.3.1. Pessoal de apoio pedagógico e assistência 
	  
A escola dispõe de serviços de orientação e psicologia, direcionados por uma psicóloga que 
presta aos alunos serviços de apoio psicológico, psicopedagógico, informação e 
aconselhamento vocacional todas as 4ª e 5ª feiras. Faculta ainda uma técnica de orientação 




I.3.3.2. Pessoal auxiliar 
	  
A maioria é do sexo feminino, contabilizando-se cerca de 25 auxiliares de ação educativa 
dos quais três são tarefeiros, um CEI, 8 funcionários administrativos e 7 assistentes 
técnicos de serviços administrativos. Na dependência administrativa do Agrupamento 
Nuno Gonçalves encontram-se os seguintes estabelecimentos de ensino particular e 
cooperativo: Associação Pró-Infância Santo António de Lisboa, Cooperativa Escola Nª Sª 
da Penha de França, Colégio Sá de Miranda, Escola “A Voz do Operário”, Externato 
Portugália, Escola Sebastião da Gama, Escola Seleta Prof. Doutor  Amadeu  Andrés,  




I.3.4. Organização administrativa e pedagógica 
	  
Os órgãos de gestão administrativa e pedagógica da escola são constituídos pela direção, 
conselho geral, conselho pedagógico, conselho administrativo, assessoria técnica-












I.4. Recursos Educativos 
	  
I.4.1. Instalações, mobiliário e material 
	  
A Escola Nuno Gonçalves apresenta uma estrutura em U aberta a Sul sendo composta por 
três edifícios ligados: bloco A (virado para a Avenida General Roçadas); bloco B das 
oficinas (virado a norte e que acompanha a Rua Francisco Pedro Curado) e bloco C a oeste 
onde se situam o Ginásio, Refeitório, Cozinha e gabinetes de trabalho. No exterior existem 
dois pátios e um campo sintético gradeado para recreio ou para as aulas de Educação 
Física. 
	  
Todas as salas de aula possuem janelas e estão preparadas para acolher turmas até 30 
alunos, com cerca de 28 carteiras e uma secretária para o professor. A maioria dispõe de 
bengaleiros e armários, assim como de um computador e projetor. As salas de Educação   
Visual,   Educação   Visual   e   Tecnológica   e   Educação   Tecnológica encontram-se 
também devidamente equipadas com ferramentas. Existem ainda dois ginásios  em  bom  
estado  de  conservação  equipados  com  material  adequado  e  o referido campo exterior 
sintético gradeado.  
A Escola dispõe ainda de diversos equipamentos: um Centro de Recursos (biblioteca, sala 
de informática, videoteca); áreas e gabinetes administrativos; sala para projeções/anfiteatro 
(ginásio); laboratórios de ciências Naturais, Física e Química, duas salas de Educação 
Visual e Tecnológica, sala de Educação Tecnológica e de Educação Visual, gabinete de 
Serviços de Psicologia e Orientação, sala de receção de Encarregados de Educação, sala de 
exposições, um bar de alunos/sala de convívio, sala de professores com bar, reprografia, 
sala  de  Tecnologias  de  Informação  e  Comunicação  (TIC), sala de estudo, salas 
de Educação Musical, sala de Educação Moral e Religião Católica, duas arrecadações 
fechadas, arquivo, sala de pessoal não docente, arrecadação de materiais de limpeza, 
balneário de rapazes e de raparigas, gabinete de Educação Física, refeitório com cozinha, 
papelaria e gabinetes de trabalho. Todos os equipamentos se  encontram em bom estado 





I.4.2. Material didático 
	  
Este tipo de material existe em número variado e suficiente, sendo composto por 
televisões,   aparelhagens,   leitores   de   DVD   e   VHS,   fotocopiadoras,   diversos 
expositores e um terminal com várias salas de computadores. 	  	  
II. Material de Apoio 
II.1. Inquérito para a caracterização de turma (9º3ª): 
 
1. Idade :   anos 
 
2. Profissão dos pais 
 
 
3. Quantos tempos de Educação Visual tens por semana? 
 
 
4. Escolheste a disciplina de Educação Visual porque: 
a) Tenho muito interesse pela área criativa e queria adquirir mais 
conhecimentos sobre arte.  
b)    Tenho interesse pela área criativa e queria adquirir mais conhecimentos 
sobre arte. 
c) Pensei que seria a disciplina optativa mais fácil. 
d)    Por questões de horário. 
e) Outra razão. Qual?    
 
5. Para o ensino secundário pretendo seguir a via: 
a) Científico-Humanística; 
b)  Tecnológica; 
c) Artística; 
d)    Profissional. Qual?    
e) Não se aplica 
 
6. Pretendes tirar um curso  superior? 
a) Sim 
b)    Não 
c) Não se aplica 
 
6.1.  Se sim qual?    
 
7. A escolha do curso acima referido prende-se com: 
a)  Empregabilidade  
b)  Vocação 
c) Empregabilidade e vocação d)   
Não se aplica 
 
8. Frequentaste a visita de estudo à exposição A perspetiva das coisas. A natureza-
morta n a Europa- 1840-1955? 
a) Sim 
 b) Não 
c) Não se aplica 
 
9. Já tinhas ido à Fundação Calouste Gulbenkian? 
d)  Sim e) 
 Não 
f) Não se aplica 
 
9.1. Se sim, aproximadamente quantas vezes vistas-te a FCG em 2011? 
a) Nunca 
b) Entre 1 a 2 vezes  
c) Entre 3 a 5 vezes 
d) Mais do que 5 vezes 
 
10.  Qual a tua opinião sobre a visita de estudo realizada: 
 
a) Foi interessante e esclarecedora. Consegui compreender o que é uma 
natureza-morta e a sua aplicação no mundo artístico. 
b)   Foi interessante mas um pouco confusa.  
c) Foi pouco interessante. 
d)   Não foi interessante. 
 
  



































































Escola	  Básica	  do	  2º	  e	  3º	  Ciclos	  de	  Nuno	  Gonçalves	  
Educação	  Visual	  9º3ª	  
Professor	  orientador	  :	  Dr.	  Paulo	  Tomaz	  Figueira	  
Professora	  Estagiária:	  Elsa	  Marques	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
POLIEDROS	  E	  NÃO	  POLIEDROS	  	  
•  Sólido	  geométrico	  é	  a	  porção	  ﬁnita	  de	  espaço	  limitada	  por	  superDcies	  planas	  e	  
curvas.	  
•  Os	  sólidos	  que	  têm	  a	  mesma	  forma	  e	  as	  mesmas	  dimensões	  dizem-­‐se	  
geometricamente	  iguais.	  
•  Existem	  dois	  Epos	  de	  sólidos:	  
1.	  Poliedro:	  prismas,	  pirâmides,	  cubo...	  




•  Elementos	  de	  um	  poliedro:	  
Faces:	  são	  as	  ﬁguras	  planas	  que	  limitam	  o	  sólido.	  
Arestas:	  são	  os	  segmentos	  de	  recta	  que	  limitam	  as	  faces.	  
VérEces:	  são	  os	  pontos	  de	  encontro	  das	  arestas.	  
	  
	  
•  Poliedro	  Convexo	  	  é	  o	  poliedro	  onde	  o	  plano	  de	  cada	  face	  tem	  
	  todas	  as	  outras	  faces	  no	  mesmo	  lado	  do	  plano.	  
•  Poliedro	  Não-­‐convexo	  é	  o	  poliedro	  onde	  o	  plano	  de	  pelo	  menos	  	  




•  Poliedro	  é	  todo	  o	  sólido	  geométrico	  limitado	  unicamente	  por	  superLcies	  planas.	  Assim	  as	  suas	  
faces	  são	  todas	  planas.	  	  
	  
•  Poliedro	  Regular	  e	  Irregular:	  
-­‐  Todas	  as	  faces	  são	  polígonos	  regulares	  geometricamente	  iguais	  e	  em	  cada	  um	  dos	  seus	  vérEces	  
encontra-­‐se	  o	  mesmo	  número	  de	  faces.	  	  
-­‐  Caso	  contrário,	  o	  poliedro	  designa-­‐se	  poliedro	  irregular.	  	  
	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
POLIEDROS	  REGULARES:	  sólidos	  platónicos	  
-­‐  Existem	  apenas	  cinco	  poliedros	  regulares,	  conhecidos	  desde	  o	  século	  VI	  a.C..	  	  
-­‐  Estes	  sólidos	  também	  são	  conhecidos	  por	  sólidos	  platónicos,	  porque	  foram	  estudados	  por	  Platão	  
e	  estavam	  associados	  aos	  cinco	  elementos	  naturais:	  Terra	  (cubo)	  ,	  Fogo	  (tetraedro),	  Ar	  
(octaedro),	  Universo	  (dodecaedro)	  e	  Água	  (icosaedro).	  
	  
	  
	  	  	  	  	  	  	  1.	  Planiﬁcação	  do	  CUBO	  ou	  HEXAEDRO	  (Terra)	  




POLIEDROS	  REGULARES:	  sólidos	  platónicos	  
	  
2.	  Planiﬁcação	  do	  OCTAEDRO	  (Ar)	  	  	  	  







3.	  Planiﬁcação	  do	  TETRAEDRO	  (Fogo)	  





POLIEDROS	  REGULARES:	  sólidos	  platónicos	  
	  
4.	  Planiﬁcação	  do	  ICOSAEDRO	  (Água)	  
Vinte	  faces	  iguais	  (triângulos	  equiláteros),	  	  
doze	  vérEces	  e	  trinta	  arestas.	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
	  
	  
3.	  Planiﬁcação	  do	  DODECAEDRO	  (Universo)	  
Doze	  faces	  iguais	  (pentágonos	  regulares),	  





POLIEDROS	  IRREGULARES:	  Sólidos	  de	  Arquimedes	  
1.   Sólidos	  de	  Arquimedes:	  
-­‐  Poliedros	  convexos	  cujas	  faces	  são	  polígonos	  regulares	  de	  mais	  de	  um	  Epo.	  	  
-­‐  Todos	  os	  seus	  vér[ces	  são	  congruentes,	  isto	  é,	  existe	  o	  mesmo	  arranjo	  de	  polígonos	  em	  torno	  de	  
cada	  vér[ce.	  	  
-­‐  Qualquer	  vér[ce	  pode	  ser	  transformado	  noutro	  vér[ce	  através	  da	  simetria	  do	  poliedro.	  	  
-­‐  Existem	  treze	  poliedros	  de	  Arquimedes.	  
-­‐  Onze	  são	  ob[dos	  truncando	  sólidos	  platónicos	  ou	  seja,	  removendo	  partes	  simetricamente	  
colocadas	  de	  um	  sólido.	  A	  Truncatura	  pode	  ser	  feita	  sobre	  os	  vér[ces	  ou	  sobre	  as	  arestas	  de	  um	  







Tetraedro	  truncado	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Cuboctaedro	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Cubo	  truncado	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Octaedro	  truncado	  	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  























POLIEDROS	  IRREGULARES:	  Prismas	  e	  Antiprismas	  
2.	  Prismas	  e	  AnEprismas:	  
-­‐  Os	  Prismas	  são	  cons[tuídos	  por	  duas	  faces	  paralelas	  chamadas	  diretrizes	  que	  dão	  o	  nome	  ao	  
prisma,	  e	  uma	  série	  de	  retângulos,	  tantos	  como	  lados	  da	  face	  diretriz.	  	  









Prisma	  Pentagonal	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  AnEprisma	  Pentagonal	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  




-­‐  Prisma	  cujas	  faces	  são	  paralelogramos.	  	  
-­‐  Seis	  faces,	  sendo	  que	  duas	  são	  idênEcas	  e	  paralelas	  entre	  si.	  	  












Paralelepípedo	  reto	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Paralelepípedo	  oblíquo	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
POLIEDROS	  IRREGULARES:	  Pirâmides	  e	  Bipirâmides	  
3.	  Pirâmides	  e	  Bipirâmides	  
-­‐  Pirâmide	  de	  n-­‐lados	  é	  um	  poliedro	  formado	  pela	  ligação	  de	  todos	  os	  vérEces	  de	  um	  lado	  
poligonal	  de	  n	  lados	  com	  um	  único	  ponto,	  chamado	  vér[ce	  da	  pirâmide,	  através	  de	  n	  faces	  
triangulares.	  
-­‐  Bipirâmide	  ou	  dipirâmide	  é	  um	  poliedro	  formado	  juntando	  a	  uma	  pirâmide	  a	  sua	  imagem	  do	  









	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Bipirâmide	  ex.Octaedro	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Pirâmide	  Pentagonal	  Regular	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
POLIEDROS	  IRREGULARES:	  Sólidos	  de	  Catalán	  
3.	  Sólidos	  de	  Catalán	  










	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Tetraedro	  triakis	  
 
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  






Dodecaedro	  rômbico	  	  	  Octaedro	  triakis;	  	  	  	  	  Hexaedro	  tetrakis	  	  	  	  	  Icositetraedro	  deltoidal	  	  	  Dodecaedro	  disdiakis	  	  
Icositetraedro	  pentagonal	  	  	  	  	  Triacontaedro	  rômbico	  	  	  	  	  Icosaedro	  triakis	  	  	  	  	  	  Dodecaedro	  pentakis	  	  	  Hexecontaedro	  deltoidal 
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  













POLIEDROS	  IRREGULARES:	  Deltaedros	  
4.	  Deltaedros	  
-­‐  Poliedro	  cujas	  faces	  são	  todas	  triângulos	  equiláteros.	  	  
-­‐  Existem	  inﬁnitos	  deltaedros,	  mas	  apenas	  oito	  são	  convexos:	  
•  3	  Poliedros	  regulares	  convexos	  (3	  dos	  Sólidos	  Platónicos):	  Tetraedro,	  Octaedro	  e	  Icosaedro.	  













Bipirâmide	  triangular	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Bipirâmide	  pentagonal	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Bipirâmide	  quadrada	  giralongada	  
 
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  







-­‐  Um	  Trapezoedro	  ou	  deltoedro	  é	  um	  poliedro	  dual	  	  
de	  um	  anEprisma.	  	  











	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Trapezoedro	  
 
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
NÃO	  POLIEDROS	  	  
	  
•  Todos	  os	  sólidos	  geométricos	  que	  não	  se	  encaixam	  na	  categoria	  de	  poliedro.	  
•  Assim	  pelo	  menos	  uma	  de	  suas	  faces	  não	  é	  um	  polígono.	  
•  Fazem	  parte	  deste	  grupo	  a	  esfera,	  o	  cone,	  a	  elipsoide,	  o	  cilindro	  e	  o	  toro.	  
	  
1.	  Esfera	  
-­‐  SuperDcie	  fechada	  onde	  todos	  os	  pontos	  estão	  	  
à	  mesma	  distância	  de	  seu	  centro.	  
 
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
NÃO	  POLIEDROS	  	  
	  
2.	  Cone	  
-­‐	  Um	  cone	  é	  um	  sólido	  geométrico	  formado	  por	  todos	  os	  segmentos	  de	  reta	  que	  têm	  um	  
vérEce	  em	  comum	  e	  a	  outra	  extremidade	  em	  um	  ponto	  qualquer	  de	  uma	  mesma	  região	  
plana,	  a	  base.	  
-­‐  Os	  cones	  podem	  ser	  retos	  ou	  oblíquos,	  consoante	  as	  suas	  faces	  laterais	  sejam	  
perpendiculares	  ou	  não	  à	  base.	  




NÃO	  POLIEDROS	  	  
	  
3.	  Cilindro	  
-­‐	  Objeto	  tridimensional	  gerado	  pela	  superDcie	  de	  revolução	  de	  um	  retângulo	  em	  torno	  de	  um	  
de	  seus	  lados.	  
-­‐  Os	  cilindros	  podem	  ser	  retos	  ou	  oblíquos,	  consoante	  as	  suas	  faces	  laterais	  sejam	  
perpendiculares	  ou	  não	  à	  base.	  














NÃO	  POLIEDROS	  	  
	  
5.	  Toro	  





-­‐  Cubo	  e	  octaedro	  seccionado	  
	  
	  
 Piet	  Blom	  
Ieoh	  Ming	  Pei	  
SÓLIDOS	  GEOMÉTRICOS	  
ARQUITETURA	  









Bernhard	  Franken,	  Sonja	  Albrech,	  Nils-­‐Peter	  Fischer,	  
Kirs[n	  Fried,	  Niklas	  Führer,	  Thilo	  Kurzemann,	  Hans-­‐














ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 
Ano lectivo 2011 – 2012               3º Ciclo – 9º3ª Ano 
 
Nome:________________________________________________________________________ 
PLANIFICAÇÕES	  DE	  SÓLIDOS	  	  Cubo	  
  	  Paralelepípedo	  	  
 
	  	  	  	  	  	  	  Pirâmide	  Quadrangular	  e	  Triangular	  	  	   	  
	   
Tetraedro 
                   	  Octaedro	  





















	  	  	  	  	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Cilindro	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
 	  
DESENHO	  
Escola	  Básica	  do	  2º	  e	  3º	  Ciclos	  de	  Nuno	  Gonçalves	  
Educação	  Visual	  9º3ª	  
Professor	  Orientador	  :	  Dr.	  Paulo	  Tomaz	  Figueira	  
Professora	  Estagiária:	  Elsa	  Marques	  
Tipologias	  e	  exemplos	  
1.	  expressão	  infanAl	  	  
Até	  à	  adolescência	  exisCndo	  diﬁculdade	  em	  traduzir,	  através	  do	  desenho,	  o	  que	  se	  vê.	  
	  
2.	  desenho	  espontâneo	  
PraCcado	  ao	  longo	  de	  toda	  a	  vida	  em	  blocos	  de	  notas,	  guardanapos,	  toalhas	  de	  papel,	  etc.	  	  
Estes	  registos	  são	  de	  curta	  duração.	  Aqui	  encaixam	  ainda	  os	  graﬃ%es.	  
	  
3.desenho	  efémero	  
PraCcado	  em	  ateliers,	  nas	  escolas	  ou	  em	  qualquer	  local.	  São	  pequenos	  esboços	  que	  pretendem	  iniciar	  uma	  ideia,	  
servem	  assim	  como	  documentação.	  	  
	  
4.	  desenho	  autónomo	  	  
Desenho	  de	  expressão	  arOsCca.	  Implica	  um	  conhecimento	  e	  aprendizagem	  em	  busca	  de	  uma	  linguagem	  pessoal.	  Aqui	  
existem	  inúmeras	  técnicas,	  temas	  e	  tempos	  de	  execução.	  
	  
5.	  desenho	  cienHﬁco	  	  
Ilustração	  cienOﬁca	  da	  realidade.	  Aqui	  tem	  de	  exisCr	  objecCvidade,	  rigor	  e	  clareza	  de	  expressão	  não	  havendo	  lugar	  
para	  um	  desenho	  autónomo	  e	  criaCvo.	  Exemplos	  de	  áreas	  de	  especialização:	  	  mastozoologia	  (mamíferos),	  a	  
ornitologia	  (pássaros),	  a	  icCologia	  (peixes),	  a	  crustaceologia,	  a	  anﬁbiologia	  (batráquios)	  e	  a	  entomologia	  (insectos).	  
	  
6.	  desenho	  técnico	  	  
Obedece	  a	  normas	  rigorosas	  e	  de	  clareza	  de	  informação.	  
	  
7.	  desenho	  integrado	  	  
Agregado	  a	  outras	  formas	  como	  a	  pintura,	  design,	  etc.	  
DESENHO	  
TIPOLOGIAS	  
1.   Expressão	  InfanAl	  	  












Retrato	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Página	  de	  diário	  gráﬁco	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DESENHO	  
TIPOLOGIAS	  










Leonardo	  da	  Vinci	  
Página	  de	  diário	  gráﬁco	  
Pablo	  Picasso	  
Esboço	  para	  Guernica	  
1937	  











Cinco	  gerações	  de	  musas	  




Graﬁte	  sobre	  papel	  
1966	  
	  









Detalhe	  de	  peixe	  














Atelier	  Siza	  Vieira	  
Casa	  António	  Carlos	  Siza	  
1976-­‐1978	  
	  









Esboço	  de	  costas	  de	  homem	  
1633	  
Gauguin	  




1.	  Observar	  e	  desenhar	  em	  simultâneo	  
Nunca	  se	  deve	  ignorar	  o	  modelo	  a	  desenhar.	  	  
É	  importante	  compreender	  o	  modelo	  e	  observar	  constantemente	  enquanto	  se	  desenha	  evitando	  desvios	  da	  forma,	  
estabelecendo	  correções	  e	  correspondências	  entre	  a	  realidade	  e	  o	  desenho.	  
	  
2.	  Estrutura	  
Devem-­‐se	  estabelecer	  relações	  geométricas	  entre	  os	  objetos	  a	  desenhar.	  	  
A	  estrutura	  desse	  objeto	  deve	  ser	  desenhada	  para	  um	  melhor	  enquadramento	  do	  desenho	  na	  página,	  correção	  de	  
proporções	  e	  relações	  entre	  elementos.	  	  
Isto	  signiﬁca	  por	  exemplo	  que	  se	  se	  pretende	  desenhar	  uma	  garrafa	  deve-­‐se	  esboçar	  primeiro	  um	  cilindro.	  Esta	  fase	  
do	  desenho	  deve	  ser	  levemente	  marcada	  para	  permiCr	  posteriores	  correções.	  
	  
3.	  Forma	  
Depois	  de	  estabelecida	  a	  estrutura	  e	  proporções	  podemos	  avançar	  para	  a	  correção	  e	  adaptação	  da	  forma	  onde,	  
observando	  o	  objeto	  a	  desenhar	  se	  riscam	  as	  linhas	  principais	  do	  mesmo.	  
	  
4.	  Claro/escuro	  
Finalmente	  nesta	  fase	  podemos	  avançar	  para	  os	  valores	  lumínicos	  de	  claro	  escuro.	  Estes	  valores	  podem	  ser	  realçados	  
de	  acordo	  com	  a	  luz	  incidente	  no	  objeto	  observado,	  variando	  entre	  o	  preto	  e	  o	  branco.	  Ao	  semicerrar	  os	  olhos	  
podemos	  observar	  com	  facilidade	  a	  zona	  mais	  escura	  e	  clara	  do	  objeto	  e	  do	  teu	  desenho.	  
É	  importante	  realçar	  que	  existem	  diferentes	  Cpos	  de	  sombra:	  sombra	  própria	  e	  a	  sombra	  projetada	  do	  objeto	  na	  
supergcie	  em	  que	  este	  assenta	  (chão).	  
	  
DESENHO	  











Fund	  for	  the	  Twenty-­‐First	  Century	  


































Roll	  of	  Bills	  
Andy	  Warhol	  
1962	  

































































Impressão sol nascente, 1872, oil on canvas
Claude Monet





Natureza morta com faisão e perdiz,1880
PÓS-IMPRESSIONISMO 
Vincent Van Gogh
Natureza morta com limões, 1888
Vincent Van Gogh
Natureza morta com um prato de cebolas
Vincent Van Gogh
Quarto, 1889-09 (




Natureza morta com três cachorros, 1888






























Retrato de Jeanne Hébuterne, 1918
Marc Chagal




Nú com jarros, 1944
Franz Marc 
O Cavalo Azul I, 1911
Pablo Picasso
Natureza Morta com guitarra, 1921
Pablo Picasso




Garrafa, jornal, cachimbo e copo, 1913
Juan Gris




















O falso espelho, 1928
CONSTRUTIVISMO
El Lissitzky
Vencer os brancos com a força vermelha
1919
Naum Gabo
Cnstrução Linear No.2 , 1959/60 
Kasimir Malevich,









Composição VII- As três graças
1917
Andy Warhol 
Lata de sopa Campbell, 1964
Roy Lichtenstein






Batoms em Piccadilly Circus, Londres, 1966
Claes Oldenburg 













Donas de casa lambendo doce de um carro, 1964
Yves Klein, Anthropometria: ANT 130, 1960
FLUXUS
Joseph Beuys
I Like America and America Likes Me, 1974
Arman
Acumulação de jarros, 1961
PERFORMANCE
Marina Abramovic
The Artist is Present, 2010, MoMa
Gabriel Orozco 


















ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Conteúdos Programados e Lecionados em Educação Visual 




Planificação Modular de Unidades didáticas: Projeto Processos Artísticos 
	  
UT 2| Unidade Didática 1: 
Representação do Espaço 
	  
AXONOMETRIAS: Perspetiva Isométrica 
	  
Conceção de um desenho de um sólido complexo em representação rigorosa: 





Domínio: MóduloII – Projeções: 
	  
1. COMUNICAÇÃO 





Noção de projeção e dos elementos constituintes dos sistemas de projeção: 
Axonometrias 





Plano frontal (vertical) 
Plano horizontal 




Plano frontal (vertical) 
Plano horizontal 
Plano de perfil 
	  
AXONOMETRIAS 
Representação Isométrica convencional do sólido complexo criado. 




1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade e para 
abordar situações e problemas do quotidiano; 
2.Usar  adequadamente  linguagens  das  diferentes  áreas  do  saber  cultural,  científico  e 
tecnológico para se expressar; 
3. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a objetivos 
visados; 
4.  Pesquisar,  selecionar  e  organizar  informação  para  a  transformar  em  conhecimento 
mobilizável; 
5. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões; 
6. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa; 
7.Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspetiva pessoal e interpessoal 




II. Produção/ criação 
III. Reflexão/interpretação 
Literacia em artes: 
Apropriação das linguagens elementares das artes. 
	  
Entendimento das noções basilares de sólidos geométricos: 
- poliedro regular/ irregular, 
- sólidos platónicos, 
- sólidos de Arquimedes, 
- prismas/ antiprismas, 
- pirâmides, bipirâmides, 
- sólidos de Catálan, 
- deltaedros, 
- trapezoedro, 
- não poliedro 
	  
Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das artes: 
- axonometria rigorosa 
	  
Desenvolvimento da criatividade: 
-  Capacidade  de  criação  de  novas  formas  para  a  representação  de  um  sólido  complexo  em 
axonometria. 
	  
Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação: 
- Desenvolver competências a nível das construções geométricas: aquisição de técnica na 
representação rigorosa. 
Desenvolver o domínio de técnicas, materiais e instrumentos. 
Compreensão das artes no contexto: 
-  Reconhecer  a  representação  axonométrica  como  elemento  essencial  para  a  interpretação  de 
sólidos complexos. 




Utilizar uma metodologia projetual adequada à resolução de problemas. 
Utilizar adequadamente a linguagem gráfica, materiais e ferramentas e entender a sua importância 




Introdução de conceitos e teorias com recurso a apresentações teóricas em projeção; 
Exemplificação de trabalhos realizados por alunos em outros anos letivos sobre a temática em 
questão; 
Evidenciar a aplicação do trabalho à realidade, nomeadamente através do recurso a exemplos 
aplicados a estruturas arquitetónicas e pela apresentação de exemplos de projetos semelhantes e 




Divisão e explicitação da metodologia por etapas; 
Apresentar diversas formas de resolução durante a aplicação da aprendizagem por etapas; 
Promoção da metodologia projetual  para resolução da perspetiva axonométrica rigorosa; 
Explicitação dos métodos e técnicas, assim como da utilização dos materiais de um modo 
adequado; 
Promoção do espírito de pesquisa, autonomia e responsabilidade na execução de tarefas. 
	  




Computador com acesso à Internet; projetor data show; tela de projeção; apresentação de 
conteúdos  teóricos;  folhas  de  papel  cavalinho  (A3);  Lápis  de  Grafite  HB  ou  lapiseira; 






Observação e análise do desenvolvimento do trabalho do aluno, de acordo com os parâmetros 
de avaliação e objetivos: 
Técnicas,   Criatividade,   Processos,   Perceção   do   objeto   no   espaço   de   representação, 
Representação rigorosa, Limpeza, Autoavaliação. 
	  
Normativa 
Utilização correta da Língua Portuguesa em situações de comunicação oral. (3%) 
Aplicação de novas aprendizagens (15%) 
Utilização de metodologias de representação rigorosa (15%) 
Criatividade do aluno (20%) 
Expressão gráfica e plástica (10%) 
Respeito pelas normas e sinalética adjacente à higiene e segurança no trabalho (2%) 
Aplicação de técnicas e Utilização de utensílios e ferramentas de forma adequada (10%) 




REGISTO DE ATIVIDADES: 
PLANEAMENTO DE SESSÃO 
Aula | Data | 
Duração 
	  
Planeamento das atividades 
	  
14| 19/10/11 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar na unidade didática e no 
decurso da aula. 
Apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre: 
Formas de representação geométrica rigorosa; 
Representação rigorosa; 
Sólidos e planificações; 
Técnicas de representação rigorosa; 
	  
15, 16| 21/10/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Revisão de conceitos teóricos sobre projeções axonométricas: 
Isométrica, Cavaleira e Militar. 
Esclarecimentos  sobre  a  construção  de  uma  axonometria  em 
perspetiva isométrica; 
Início  de  estudos  para  o  sólido  complexo  a  representar  em 
isometria; 
	  
17 | 26/10/11 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão dos estudos para o sólido complexo a representar em 
isometria; 
	  
18, 19 | 28/10/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Abertura solene do ano letivo. 
	  
20 | 2/11/11 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Início da  representação o Isométrica do sólido complexo de acordo 
com os estudos previamente realizados: 
- noção de escala 
- noção de “leitura” do objeto 
- tradução dos estudos para a representação geométrica rigorosa 
	  
21, 22 | 4/11/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação da representação Isométrica do sólido complexo de 
acordo com os estudos previamente realizados 
	  
23 | 9/11/11 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
	  	  
(Quarta)| 45 min 
	  
Continuação da representação Isométrica do sólido complexo de 
acordo com os estudos previamente realizados: 
Desenho  em  representação  rigorosa  de  um  sólido  complexo  em 
perspetiva   isométrica   aplicando   as   competências técnicas   e 
específicas necessárias para realização do mesmo. 
Noções de: 
- Destreza manual e limpeza na representação rigorosa. 
- Expressividade diferenciada nas linhas de representação. 
- Rigor. 
	  
24, 25 | 11/11/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão do sólido complexo em isometria; 




(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão do sólido complexo em isometria; 
	  
27 | 18/11/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Reflexão sobre o trabalho realizado; 
Demonstrar  a  aplicação  do  trabalho  à  realidade,  nomeadamente 
através do recurso a exemplos aplicados a estruturas arquitetónicas 
e  pela  apresentação  de  exemplos  de  projetos  semelhantes  e  de 
referência no campo artístico; 
Avaliação, Auto e Heteroavaliação ; 
	  ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Conteúdos Programados e Lecionado em Educação Visual 




Planificação Modular de Unidades didáticas: Projeto Processos Artísticos 
	  
UT 2| Unidade Didática 2: 
Representação do Espaço 
	  
Subdomínio: Espaço, Luz/ Cor 
	  
AXONOMETRIAS: Pintura do desenho de um sólido complexo em 
representação rigorosa. 
	  





Domínio: MóduloII – Projeções: 
	  
1. COMUNICAÇÃO 




Luz-Cor na representação do espaço. 
Sombra própria / projetada. 
	  
5. LUZ-COR 
Luz-Cor na representação do espaço. 
O claro/escuro e grandes contrastes. 
Sombra própria / projetada. 
	  
Pintura do sólido complexo em projeção isométrica representando os volumes com 
três tons, aplicando a técnica do claro/escuro em representação rigorosa da direção 
luminosa convencional. 
	  




1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a 
realidade e para abordar situações e problemas do quotidiano 
2.Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, científico e 
tecnológico para se expressar 
3. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a 
objetivos visados 
4. . Pesquisar, selecionar e organizar informação para a transformar em 
conhecimento mobilizável 
5. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões 
6. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa 
7. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspetiva pessoal e 










Literacia em artes: 
	  
Apropriação das linguagens elementares das artes. 
	  
Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das 
artes: 
-claro-escuro, relações lumínicas básicas e direção luminosa convencional; 
-sombra própria e projetada; 
	  
Desenvolvimento da criatividade: 
- Perceção da luz e da sua representação e respetiva tradução para a volumetria de 
objetos. 
-Utilizar os efeitos da cor em adequação à peça representada. 
	  
Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação: 
-Expressividade nas relações de claro/escuro; 
-A cor como fator de influência na perceção volumétrica; 
-Desenvolver o domínio de técnicas, materiais e instrumentos; 
- Compreender os efeitos da cor na perceção do sólido. 
	  
Compreensão das artes no contexto: 
-  Reconhecer  a  direção  luminosa  convencional  como  elemento  essencial  para  a 
interpretação de sólidos em representação rigorosa. 





Utilizar uma metodologia adequada à resolução de problemas; 
Utilizar adequadamente a linguagem gráfica, materiais e ferramentas e entender a sua 






Introdução de conceitos e teorias com recurso a apresentações teóricas em projeção 
(representação rigorosa e sombras); 
	  
Introdução de conceitos de: 
- Direção luminosa convencional; 
- Sombra própria e sombra projetada; 
- Técnicas de aplicação de cor em representação rigorosa (simplificação); 
	  
Divisão e explicitação da metodologia por objetivos; 
Apresentar diversas formas de resolução durante a aplicação da aprendizagem por 
etapas; 
Promoção da metodologia projetual  na resolução da perspetiva axonométrica 
rigorosa; 
Explicitação dos métodos e técnicas, assim como da utilização dos materiais de um 
modo adequado; 
	  
Promoção do espírito de pesquisa, autonomia e responsabilidade na execução de 
tarefas; 
Sintetizar frequentemente as ideias-chave; 
Apresentar diversas formas de resolução; 




Computador  com   acesso   à   Internet;   projetor   data   show;   tela   de   projeção; 
apresentação de conteúdos teóricos; folhas de papel cavalinho (A3); Lápis de Grafite 








Observação e análise do desenvolvimento do trabalho do aluno, de acordo com os 
parâmetros de avaliação e objetivos: 
Técnicas, Criatividade, Processos, Perceção do objeto no espaço de representação, 




Utilização correta da Língua Portuguesa em situações de comunicação oral. (3%) 
Aplicação de novas aprendizagens (15%) 
Utilização de metodologias de representação (representação rigorosa, luz/cor) (15%) 
Criatividade do aluno (20%) 
Expressão gráfica e plástica (Expressividade diferenciada na aplicação de cor nas 
faces, rigor) (10%) 
Respeito pelas normas e sinalética adjacente à higiene e segurança no trabalho (2%) 
Aplicação de técnicas e Utilização de utensílios e ferramentas de forma adequada 
(10%) 






REGISTO DE ATIVIDADES: 
PLANEAMENTO DE SESSÃO 
Aula | Data | 
Duração 
	  
Planeamento das atividades 
	  
29| 23/11/11 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar na unidade 
didática e no decurso da aula; 
Apresentação teórica de conceitos a adquirir 
sobre: 
Técnicas de representação lumínica na 
representação geométrica rigorosa rigorosa; 
Técnicas de representação cromática na 
representação geométrica rigorosa rigorosa; 
	  
30, 31 |25/11/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso 
da aula; 
Revisão de conceitos teóricos 
Apresentação e prática sobre relações lumínicas 
básicas: 
- direção luminosa convencional 
- sombra própria 
- sombra projetada 
Início de estudos cromáticos para pintura do 
sólido complexo em perspetiva isométrica 
aplicando as competências  técnicas e específicas 
necessárias para realização do mesmo respeitando 





Apresentação das atividades a realizar no decurso 
da aula; 
Conclusão dos estudos cromáticos para pintura do 
sólido complexo em perspetiva isométrica 
aplicando as competências  técnicas e específicas 
necessárias para realização do mesmo respeitando 
a direção luminosa convencional. 
	  
33, 34 |  2/12/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso 
da aula; 
Pintura do sólido complexo de acordo com os 
estudos previamente realizados. 
Conversa sobre os efeitos da cor e da direção 
luminosa para a leitura dos sólidos complexos. 
Apresentação e conversa individual sobre a forma 









35 | 7/12/11 
(Quarta)| 45 min 
Apresentação das atividades a realizar no decurso 
da aula; 
Reflexão e pesquisa individual sobre a forma do 
sólido complexo com vista à sua planificação; 
Avaliação, Auto e Heteroavaliação ; 
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U.T. 3| Unidade Didática 3: 
Estrutura 
	  
Subdomínio: Comunicação, Forma 
	  
Estruturas criadas pelo homem: Planificação e conceção do sólido complexo 
	  
Planificação do sólido complexo 




Domínio: Módulo III ESTRUTURA 
	  
3. ESTRUTURA 
Estruturas criadas pelo homem. 
Ritmo de crescimento. 
	  
Planificação do sólido complexo criado anteriormente. 





Códigos de comunicação visual. 
	  
Construção da maqueta/ escultura do sólido complexo planificado: 
-Execução de projeto de equipamento fazendo esboços cotados, maquetas ou modelos 
tridimensionais de estudo para a conceção da forma escultórica final. 
	  
4. FORMA 
Perceção visual da forma. Fatores 
da forma dos objetos. 
Representação técnica de objetos. 
	  
Estudos para a planificação do sólido complexo. 
Planificação rigorosa do sólido complexo – escala 1:2. 
Construção de uma maqueta/ escultura do sólido complexo a partir da planificação 
rigorosa. 
	  
COMPETÊNCIAS A DESENVOLVER 
GERAIS 
	  
1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade e 
para abordar situações e problemas do quotidiano 
2.Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, científico e 
tecnológico para se expressar 
3. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a 
objetivos visados 
4. Pesquisar, selecionar e organizar informação para a transformar em conhecimento 
mobilizável 
5. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões 
6. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa 
7. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspetiva pessoal e 






II. Produção/ criação 
III. Reflexão/interpretação 
Literacia em artes: 
Noção de sólidos geométricos planificados: 
- poliedro regular 
-sólidos platónicos 
-poliedro irregular 





-sólidos de Catálan 
-deltaedros 
-trapezoedro 
- não poliedro 
	  
Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das 
artes: 
Planificação do sólido complexo. 
Compreender a estrutura não apenas como suporte de uma forma (sólido complexo) mas, 
também, como princípio organizador dos elementos que a constituem. 
Desenvolvimento da criatividade: 
Capacidade de visualizar e planificar o sólido complexo num suporte bidimensional. 
Relacionar a forma e função do sólido complexo com a sua estrutura. 
Rigor e capacidade de resolução de eventuais problemas na construção do objeto escultórico 
Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação: 
Desenvolver  competências  a  nível  das  construções  geométricas:  aquisição  de  técnica  na 
representação planificada. 
Desenvolver o domínio de técnicas, materiais e instrumentos. 
	  
	  
Compreensão das artes no contexto: 
Reconhecer  a  planificação  como  metodologia  projetual  essencial  para  a construção  e 
interpretação de sólidos/ formas complexas. 
	  
Cidadania - processos de observação, análise e síntese: 
Compreender a importância da planificação de formas para a sua aplicação ao mundo exterior 
na construção e idealização de objetos, edifícios, etc. 
	  
Apropriação das linguagens elementares das artes. 
Linguagem específica: 
- Planificação: 
Compreender a saber utilizar a imagem bidimensional de acordo com as necessidades da 
organização visual. 
Ser capaz de criar, a partir de uma representação do real, novas formas. 
- Construção: 
Construção e montagem da maquete/ escultura do sólido geométrico complexo a partir da 




Revisão da apresentação teórica sobre sólidos e representação rigorosa; 
Introdução de conceitos e teorias com recurso a uma ficha informativa; 
Apresentação e explicação de diversas formas de resolução na planificação do sólido 
complexo; 
Demonstração de diversas formas de representação planificada; 
Evidenciar a aplicação do trabalho à realidade, nomeadamente através do recurso a 
exemplos aplicados a estruturas arquitetónicas e pela apresentação de exemplos de 
projetos semelhantes e de referência no campo artístico; 
	  
Incentivar a autonomia e a responsabilidade na execução de tarefas; 
Divisão e explicitação da metodologia por etapas; 
Apresentar diversas formas de resolução durante a aplicação da aprendizagem por etapas; 
Promoção da metodologia projetual  para resolução da planificação rigorosa; 
Explicitação dos métodos e técnicas, assim como da utilização dos materiais de um modo 
adequado; 
Promoção do espírito de pesquisa, autonomia e responsabilidade na execução de tarefas. 




Computador com acesso à Internet; projetor data show; tela de projeção; apresentação de 
conteúdos teóricos; ficha informativa; folhas de papel cavalinho (A3); lápis de grafite HB 
ou lapiseira; borracha; régua; esquadro, afia-lápis, cartolinas de 3 cores/ cartolina branca; 









Observação e análise do desenvolvimento do trabalho do aluno, de acordo com os 
parâmetros de avaliação e objetivos: 
Técnicas, Criatividade, Processos, Perceção do objeto planificado, Representação 
rigorosa da planificação, Limpeza na construção da planificação rigorosa e do objeto 
escultórico; Perceção do objeto no espaço através da sua tradução para a forma 
tridimensional; Rigor na construção da planificação rigorosa e do objeto escultórico; 




Utilização correta da Língua Portuguesa em situações de comunicação oral. (3%) 
Aplicação de novas aprendizagens (15%) 
Utilização de metodologias (representação rigorosa, construção de maquete) (15%) 
Criatividade do aluno (20%) 
Expressão gráfica e plástica (10%) 
Respeito pelas normas e sinalética adjacente à higiene e segurança no trabalho (2%) 
Aplicação de técnicas e Utilização de utensílios e ferramentas de forma adequada (10%) 




REGISTO DE ATIVIDADES: 
PLANEAMENTO DE SESSÃO 
Aula | Data | 
Duração 
	  
Planeamento das atividades 
	  
36, 37 | 09/12/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar na unidade didática e na 
aula; 
Revisão da apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre: 
Formas de planificação geométrica rigorosa; 
Representação rigorosa; 
Sólidos e planificações.; 
Técnicas de representação rigorosa. 
Esclarecimentos e conversas individuais sobre a construção da 
planificação do sólido complexo criado; 
Estudo da ficha informativa e representação axonométrica 
previamente concebida; 
Introdução de noções geométricas básicas para a conclusão da 
atividade prevista (construção de formas geométricas); 




(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Revisão de conceitos teóricos; 
	  	   	  
Continuação dos estudos para estudos para a planificação do 
sólido complexo criado; 
	  
39, 40 | 16/12/11 
(Sexta)| 90 min 
	  
Preparação para visita de estudo: apresentação sobre 
estetigrama, visualização do documentário sobre a exposição e 
discussão em aula. 
Visita de estudo à exposição “A Perspetiva das Coisas. A 
Natureza morta na Europa. 1840-1955” na Fundação Calouste 
Gulbenkian, em Lisboa. 
	  
41 |4/12/11 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão dos estudos para estudos para a planificação do 
sólido complexo criado; 
Início da  representação rigorosa da planificação do sólido 
complexo criado de acordo com os estudos previamente 
realizados: 
- noção de escala 1:2 
-noção de planificação única do objeto 
-tradução dos estudos para a representação geométrica rigorosa 
	  
42, 43 | 6/01/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão da planificação do sólido: 
- noção de representação rigorosa 
- Expressividade diferenciada nas linhas de representação. 
- Rigor geométrico 
	  
44 | 11/01/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Início da construção do sólido complexo de acordo com os 
estudos e planificações previamente realizados. 
	  
45,46 | 13/01/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação da construção do sólido complexo de acordo com 
os estudos previamente realizados. 
Noções de: 
- Destreza manual e adaptação na construção do sólido; 
- Rigor e limpeza 
	  
44 | 18/01/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação da construção do sólido complexo de acordo com 
os estudos previamente realizados. 
Construção e montagem da maquete/ escultura do sólido 
geométrico complexo a partir da leitura da planificação. 
45,46 | 13/01/12 
(Sexta)| 90 min 
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão da construção e montagem da maquete/ escultura do 
sólido geométrico complexo a partir da leitura da planificação. 
Aplicação de cores na peça final. 
Breve apresentação  e exposição em aula do trabalho realizado 
em aula; 
Reflexão sobre as especificidades técnicas da tradução 
bidimensional para a tridimensionalidade,  sobre as formas 
escultóricas obtidas e suas especificidades; 
Avaliação, Auto e Heteroavaliação 
	  ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Conteúdos Programados e Lecionado em Educação Visual 




Planificação Modular de Unidades didáticas: Projeto Processos Artísticos 
	  
U.T. 4| Unidade Didática 4: 
Forma 
	  
Subdomínios: Estrutura, Espaço, Luz/Cor, Comunicação 
	  
Perceção visual da forma. 




Domínio: Módulo IV FORMA 
	  
4. FORMA 
Perceção visual da forma. 
Fatores da forma dos objetos: estrutura e volume. 
Representação de objetos. 
	  
Captação da forma do objeto. 
Representação à vista do objeto criado 





Códigos de comunicação visual: desenho de observação de modelo. 






Representar o objeto inserido no espaço: Fazer o levantamento gráfico do seu 
envolvimento (equipamento, habitação,, etc.). 
	  
Questão do espaço dentro e fora da forma. 
Estruturação e inserção do desenho na página. 
	  
3.ESTRUTURA 
Estruturas criadas pelo homem. 
Ritmo de crescimento: entendimento da escultura criada e da sua planificação modular. 
Representação gráfica do sólido complexo criado pelo aluno: desenho de observação. 
5. LUZ-COR 
Luz-Cor na representação do espaço: o claro-escuro e a sua importância para a 
volumetria. 
O claro-escuro na leitura do desenho. 
Sombra própria e sombra projetada. 
	  
Desenho do sólido representando os volumes a grafite, aplicando a técnica do 
claro/escuro. 
O claro/escuro e contrastes. 
	  




1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade 
e para abordar situações e problemas do quotidiano 
2.Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, científico e 
tecnológico para se expressar 
3. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a 
objetivos visados 
4. . Pesquisar, selecionar e organizar informação para a transformar em conhecimento 
mobilizável 
5. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões 
6. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa 
7. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspetiva pessoal e 







II. Produção/ criação 
III. Reflexão/interpretação 
Literacia em artes: 
Apropriação das linguagens elementares das artes: 
Aquisição de processos de observação, análise e síntese e da linguagem específica das 
artes: 
-desenho à vista 
-desenho rápido de estrutura e apreensão das formas 
-desenho de observação rápido com aplicação de claro/escuro. 
- desenho de observação prolongado com aplicação de claro/escuro. 
Noções de : 
- proporção 
-incorporação do objeto no espaço 
-expressão, volumetria e forma 
- naturalismo e realismo das formas e contrastes lumínicos 
- claro/escuro 
Desenvolvimento da criatividade: 
Capacidade de representação de desenho de observação. 
	  
Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação: 
Desenvolver competências a nível do desenho: linha, mancha, expressão, proporção, forma 
e claro-escuro. 
Desenvolver o domínio de técnicas, materiais e instrumentos. 
Inserção do objeto representado no espaço envolvente. 
	  
Compreensão das artes no contexto: 
Reconhecer o desenho como elemento essencial para o desenvolvimento plástico. 
	  
Cidadania: 
Processos de observação, análise e síntese na representação e compreensão do mundo. 
	  
Linguagem específica das artes: 
Desenho de observação. 
Saber  representar  um  objeto  utilizando  técnicas  de  desenho  de  observação  e  valores 
lumínicos de claro-escuro. 
Saber utilizar a imagem de acordo com as necessidades da organização visual. 





Introdução de conceitos e teorias com recurso a uma apresentação teórica de carácter 
generalista  sobre  desenho  com  incidência  no  desenho  de  observação  e  em  obras  de 
referencia de artistas contemporâneos; 
Apresentação e explicação teórico-prática de diversas formas de resolução na representação 
pelo desenho de observação; 
Explicação sobre a correta utilização dos materiais de expressão gráfica; 
Demonstração de diversas formas e métodos de representação; 
Explicitação sobre diferentes técnicas e metodologias de representação pela observação 
direta do modelo; 
	  
Evidenciar  a  aplicação  do  trabalho  à  realidade,  nomeadamente  através  do  recurso  a 
exemplos de artistas (alfabetização pela arte). 
Exibir exemplos de projetos semelhantes e de referência no campo artístico; 
Incentivar a autonomia e a responsabilidade na execução de tarefas. 
Divisão e explicitação da metodologia por etapas; 
Apresentar diversas formas de resolução durante a aplicação da aprendizagem por etapas; 
Promoção da metodologia projetual  para resolução dos diferentes desenhos; 
Explicitação dos métodos e técnicas, assim como da utilização dos materiais de um modo 
adequado; 
Promoção do espírito de pesquisa, autonomia e responsabilidade na execução de tarefas. 
Sintetizar frequentemente as ideias-chave; 
	  
RECURSOS DIDÁTICOS 
Computador com acesso à Internet; projetor data show; tela de projeção; apresentação de 
conteúdos teóricos; folhas de papel cavalinho (A3); lápis de grafite de diferentes durezas; 







Observação  e  análise  do  desenvolvimento  do  trabalho  do  aluno,  de  acordo  com  os 
parâmetros de avaliação e objetivos: 
Técnicas, Criatividade, Processos, Perceção do objeto e respetiva tradução para o desenho 
de observação, Representação, Estruturação do desenho, Aplicação do claro/ escuro, 
Conceber as formas obedecendo a alguns princípios de representação de observação 
(porporção e expressão); Perceção e tradução gráfica e lumínica, Limpeza e clareza do 
desenho; Desenvolvimento de uma consciência crítica face ao desenho de observação e à 
representação de objetos no espaço; Autoavaliação. 
	  
Normativa 
Utilização correta da Língua Portuguesa em situações de comunicação oral. (3%) 
Aplicação de novas aprendizagens (15%) 
Utilização de metodologias (representação: estrutura, forma e claro-esuro) (15%) 
Criatividade do aluno (20%) 
Expressão gráfica e plástica (10%) 
Respeito pelas normas e sinalética adjacente à higiene e segurança no trabalho (2%) 
Aplicação de técnicas e utilização de utensílios e ferramentas de forma adequada (10%) 




REGISTO DE ATIVIDADES: 
PLANEAMENTO DE SESSÃO 
Aula | Data | 
Duração 
	  
Planeamento das atividades 
	  
47| 8/02/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar na unidade didática e na 
aula; 
Apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre o desenho e 
algumas tipologias: 
- Desenho de expressão infantil; 
- Desenho espontâneo; 
- Desenho efémero; 
- Desenho autónomo; 
- Desenho de expressão artística; 
- Desenho científico; 
- Desenho técnico; 
- Desenho integrado; 
Discussão sobre os exemplos de desenho de alguns artistas 
contemporâneos. 
	  	  
48, 49 |20/02/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão da apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre 
o desenho e algumas tipologias; 
Introdução de noções básicas sobre metodologias e técnicas a 
utilizar no desenho de observação: estrutura, forma e valores 
lumínicos; 
Introdução à grafite e sua utilização na elaboração do claro- 
escuro  e explicação sobre a correta utilização dos materiais de 
expressão gráfica; 
Início dos estudos de desenho de observação; 
	  
50 | 25/02/12 
(Quarta)|45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Desenho do sólido complexo criado a partir de fotografia; 
Representação gráfica do sólido complexo a grafite aplicando as 
competências  técnicas e específicas necessárias para realização 
do mesmo respeitando a forma, luz e espaço envolvente. 
- Destreza manual na utilização dos elementos do desenho. 
- Expressividade diferenciada na linha e mancha, claro/escuro, 
etc. 
- Expressividade do desenho. 
-Respeito e utilização correta da estrutura. 
- Respeito e utilização  correta da Proporção. 
- Respeito e utilização correta da Claro/escuro. 
-Limpeza da página e leitura do desenho. 
	  
51, 52 | 25/02/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Desenhos de observação do sólido complexo criado; 
Noções de: 
- Perceção do objeto e respetiva tradução para o desenho de 
observação, 
- Representação, 
- Estruturação do desenho, 
- Aplicação do claro/ escuro, 
- Princípios de representação de observação (porporção e 
expressão), 
- Perceção e tradução gráfica e lumínica, 
	  
53 |02/02/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão dos desenhos de observação do sólido complexo 
criado; 
	  
54, 55 |09/02/12 
(Sexta)|135 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Desenvolvimento de uma consciência crítica face ao desenho de 
observação e à representação de objetos no espaço; 
Reflexão individual sobre as formas escultóricas obtidas e suas 
especificidades; 
Avaliação, Auto e Heteroavaliação 
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Conteúdos Programados e Lecionado em Educação Visual 




Planificação Modular de Unidades didáticas: Projeto Processos Artísticos 
	  
U.T. 5| Unidade Didática 5: 
Luz/Cor 
	  
Subdomínios:  Comunicação, Estrutura, Espaço e Forma 
	  
Conhecimentos científicos da composição e pintura. 
Luz-cor na representação do espaço. 
O conceito em arte: Conceção de uma composição e pintura tendo como 




Domínio: Módulo V LUZ/COR 
	  
5. LUZ-COR 
Luz-Cor na representação do espaço pictórico. 
Utilização  adequada  da  cor,  luz  e  formas  compositivas  considerando  questões 
conceptuais da pintura. 
Luz-Cor como elemento sensorial e transformador para a narratividade de uma obra. 
Compreender  os  efeitos  da  cor  na  perceção  do  mundo  envolvente:  ligação  e 
adequação conceito/obra. 
Utilizar os efeitos da cor em proveito da pintura. 
Aplicar os conhecimentos adquiridos sobre a cor, sensação, e a sua influência no 
comportamento/ perceção da obra. 
	  






Códigos de comunicação visual: a luz-cor e elementos compositivos. 
Reconhecer a importância das imagens no comportamento das pessoas: 
- noções gerais da representação de objetos na História de Arte moderna. 
- o objeto como referente simbólico e conceptual. 
	  
2. ESPAÇO 
Espaço/forma, figura/fundo: elementos compositivos e sua aplicação. 
O espaço pictórico. 
Reconhecer e criar a estrutura compositiva de uma pintura. 
Projetar   objetos   ou   espaços,   tendo   em   conta   a   relação   homem-espaço-arte: 
composição pictórica e questões conceptuais. 
3. ESTRUTURA 
Estruturas criadas pelo homem: arte moderna. 
Ritmo de crescimento: questões estruturantes da representação bidimensional. 
Criação de uma composição com base conceptual: relacionar a forma e função dos 
objetos com a sua estrutura. 
	  
4. FORMA 
Perceção visual da forma. 
Fatores da forma dos objetos. 
Representação de objetos. 
	  
Compreender que a perceção visual das formas envolve a interação da luz-cor, das 
linhas, da textura, do volume, da superfície, etc. 
Compreender que em arte a forma implica relações de conceito e referente. 
Escolher os materiais adequados à pintura da composição elaborada. 
	  




1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade 
e para abordar situações e problemas do quotidiano 
2.Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, científico e 
tecnológico para se expressar 
3. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a 
objetivos visados 
4. . Pesquisar, selecionar e organizar informação para a transformar em conhecimento 
mobilizável 
5. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões 
6. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa 
7.Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspetiva pessoal e 












Literacia em artes: 
	  
Apropriação das linguagens elementares das artes: 
Aquisição de processos de composição, análise e síntese e da linguagem específica 
das artes: composição e pintura. 
Desenvolvimento da criatividade: 
Capacidade de criação de novas formas para a composição de uma pintura. 
Competência para desenvolver criativamente a composição e sua posterior resolução 
quando aplicada à pintura. 
Resolver de modo criativo a evolução pictórica. 
	  
Desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação: 
Desenvolver competências a nível da composição. 
Adquirir competências a nível da pintura. 
Desenvolver o domínio de técnicas, materiais e instrumentos. 
	  
Compreensão das artes no contexto: 
Reconhecer a pintura como elemento essencial para a cultura visual e história das 
artes. 
Reconhecer a noção e importância do conceito, forma e função. 
Reconhecer a obra de alguns mestres: nomeadamente pela visita de estudo à 
exposição e pelas apresentações e discussões teóricas em aula. 
	  
Desenvolvimento das competências de cidadania pelo estimular para processos de 
observação, análise e síntese, assim como da linguagem específica das artes, 
nomeadamente da pintura e história de arte modernas. 
	  
Saber elaborar uma composição e reconhecer a importância dos esboços e estudos 
para a elaboração posterior de uma pintura. 
	  
Reconhecer a diferenciação entre representação à vista e do objeto como referente: 
desenvolvimento de processos criativos. 
Organização, perceção e clareza visual (narratividade). 
Utilização adequada das cores e materiais pictóricos. 
Ser capaz de criar, a partir de uma representação do real, novas formas e imprimir- 




Introdução de conceitos e teorias com recurso a uma apresentação de carácter 
generalista sobre as vanguardas artísticas e arte moderna nomeadamente pelo recurso 
a obras de referência; 
Discussão   sobre   a   pintura   e   questões   compositivas,   a   natureza   morta   e   a 
conceptualidade artística; 
Discussão sobre arte e conceito, materialidade e narratividade; 
Discussão  e  explicação  teórico-prática  sobre  diversas  formas  de  resolução  na 
representação pictórica; 
Demonstração de diversas formas e métodos de representação; 
Explicação sobre a correta utilização dos materiais de pintura; 
Explicitação sobre diferentes técnicas e metodologias de representação artística e 
diferentes formas de representação pictórica; 
	  
Evidenciar a aplicação do trabalho à realidade artística, nomeadamente através do 
recurso a exemplos de artistas (alfabetização pela arte). 
Exibir exemplos de projetos de referência no campo artístico a título individual; 
	  
Incentivar a autonomia e a responsabilidade na execução de tarefas; 
Divisão e explicitação da metodologia por etapas; 
Apresentar diversas formas de resolução durante a aplicação da aprendizagem por 
etapas; 
Promoção da metodologia projetual  para resolução dos diferentes estudos pictóricos; 
Explicitação dos métodos e técnicas, assim como da utilização dos materiais de um 
modo adequado; 
Promoção do espírito de pesquisa, autonomia e responsabilidade na execução de 
tarefas. 




Computador com acesso à Internet; projetor data show; tela de projeção; apresentação 
de conteúdos teóricos; folhas de papel cavalinho (A3); lápis de grafite de diferentes 
durezas; borracha; afia-lápis; sólido complexo previamente realizado; catálogos e 
livros sobre artistas e exposições; guião da visita de estudo com o respetivo 







Observação e análise do desenvolvimento do trabalho do aluno, de acordo com os 
parâmetros de avaliação e objetivos: 
Técnicas;  Criatividade;  Construção  da  pintura  e  composição,  com  recurso  aos 
materiais pré-definidos ; Adequação e rigor do desenho compositivo e pintura 
elaborados; Consciência crítica face à pintura (conceito); Desenvolvimento de uma 
consciência crítica face à história de arte (estetigrama e ideias compositivas); 
Estruturação da composição; Representação pictórica: expressividade e qualidade 
plástica; Conceber as formas obedecendo a alguns princípios de representação e 
conceito: composição e intenções.; Autoavaliação. 
	  
Normativa 
Utilização correta da Língua Portuguesa em situações de comunicação oral. (3%) 
Aplicação de novas aprendizagens (15%) 
Utilização de metodologias (representação compositiva, conceito, luz/cor) (15%) 
Criatividade do aluno (20%) 
Expressão gráfica e plástica (10%) 
Respeito pelas normas e sinalética adjacente à higiene e segurança no trabalho (2%) 
Aplicação de técnicas e utilização de utensílios e ferramentas de forma adequada 
(10%) 
Atitudes e comportamentos (8%) 
Autonomia (9%) 
Responsabilidade (8%) 
	  REGISTO DE ATIVIDADES: 
PLANEAMENTO DE SESSÃO 
Aula | Data | 
Duração 
	  
Planeamento das atividades 
	  
56 |08/03/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar na unidade didática e 
na aula; 
Apresentação teórica de conceitos a adquirir sobre a pintura: 












- neoplasticismo/abstracionismo geométrico; 
- pop art; 
- op art; 
- minimalismo; 





Discussão as características principais dos movimentos 
apresentados; 
	  
57, 58 | 10/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão da apresentação teórica de conceitos a adquirir 
sobre a pintura e alguns movimentos artísticos; 
Apresentação e discussão sobre a obra de alguns artistas: 
- Claude Monet 
- Edgar Degas 
- Pierre-Auguste Renoir 
- Vincent Van Gogh 
- Paul Gauguin 
- Henri de Toulouse-Lautrec 
- Paul Cezanne 
- Georges Seurat 
- Edvard Muncch 
- Georges Rouault 
- Ernst Ludwig Kirchner 
- Paul Klee 
- Vasily Kandinsky 
- Marc Chagal 
- Diego Rivera 
- Franz Marc 
- Pablo Picasso 
- Georges Braque 
- Juan Gris 
- Umberto Boccioni 
- Giacomo Balla 
- Marcel Duchamp 
- Francis Picabia 
- Kurt Schwitters 
- Marcel Duchamp 
- Salvador Dalí 
- René Magritte 
- El Lissitzky 
- Naum Gabo 
- Kasimir Malevich 
- Alexander Rodchenko 
- Piet Mondrian 
- Theo van Doesburg 
- Andy Warhol 
- Roy Lichtenstein 
- Claes Oldenburg 
- Victor Vasarely 
- Alexander Calder 
- Donald Judd 
- Frank Stella 
- Christo e Jeanne-Claude 
- Allan Kaprow 
- Yves Klein 
- Joseph Beuys 
- Arman 
- Marina Abramovic 
- Gabriel Orozco 
- Yayoi Kusama 
- Anish Kapoor 
- Robert Smithson 
	  
	  
59 | 15/03/12 
(Quarta)|45 min 
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Realização de um esquema de “brainstorming” com base nas 
ideias do estetigrama da visita de estudo; novos conceitos a 
aplicar na pintura e obras de referência discutidas na aula 
anterior. 
Conversa e acompanhamento individual com cada aluno: 
desenvolvimento de uma consciência crítica face à história de 
arte (apresentação teórica prévia),  estetigrama e ideias 
compositivas. 
	  	  
60, 61 | 17/03/12 
(Sexta)|90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Pesquisa individual incidindo sobre os conceitos selecionados, 
artistas de referencia para o tema, imagens e objetos a utilizar. 
Finalização e depuração dos conceitos a explorar na 
composição pictórica. 
Início dos estudos para a pintura com base no esquema 
conceptual escolhido. 








63, 64 | 24/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão e escolha da composição final. 
Discussão coletiva sobre os estudos selecionados: seminário 
em conjunto sobre questões conceptuais e leitura das 
composições finais. 
Noções de referente, conceito e sua importância para a arte 
contemporânea. 
	  
65 | 29/03/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Cópia e ajuste da composição final ao suporte da pintura: 
Adequação e rigor do desenho compositivo e pintura a 
elaborar. 
Introdução aos materiais e suportes pictóricos: acrílico sobre 
tela, cartão ou madeira. 
	  
66, 67 | 02/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Início da pintura no suporte selecionado; 
Noções de: 
- Representação gráfica da composição a grafite aplicando as 
competências  técnicas e específicas necessárias para 
realização da mesma respeitando as ideias prévias de conceito 
e da história da pintura. 
- importância do desenho para a pintura; 
- a composição como esqueleto de uma obra. 
	  
68 | 07/03/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação do desenvolvimento da pintura. 
Breve conversa sobre trabalho realizado e o desenvolvimento 
pictórico dos mesmos; 
Reflexão sobre as especificidades técnicas da tradução 
	  	   	  
conceptual para a pintura. 
	  
69, 70 | 09/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação do desenvolvimento da pintura. 
	  
71 | 14/03/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação do desenvolvimento da pintura. 
	  
72, 73 | 16/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação do desenvolvimento da pintura. 
	  
74 | 21/03/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Conclusão do desenvolvimento da pintura. 
	  
75, 76 | 23/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Reflexão individual sobre o resultado final da obra e suas 
especificidades: 
-expressividade e qualidade plástica 
- Capacidade de representar e imprimir um conceito à peça 
- Respeito e utilização correta do desenho, claro/escuro e  cor 
- Expressividade diferenciada na linha e mancha, claro/escuro, 
aplicação da cor, técnica, materiais, etc. 
- Criatividade compositiva e sua resolução pictórica. 
-Respeito e utilização correta da composição. 
- capacidade de resolver e superar a composição na realização 
(caso surjam problemas) da pintura. 
-Limpeza da página e leitura da obra final. 
	  
77 | 28/03/12 
(Quarta)| 45 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Seminário de turma: apresentação individual e discussão 
crítica das pinturas finais; 
Discussão sobre a consciência crítica face à pintura 
(conceito); 
	  
75, 76 | 30/03/12 
(Sexta)| 90 min 
	  
Apresentação das atividades a realizar no decurso da aula; 
Continuação do seminário de turma: apresentação individual e 
discussão crítica das pinturas finais. 
Balanço do estágio e unidades didáticas lecionadas. 
Conversa e explicação sobre o percurso criativo artístico e 
comparação com o trabalho realizado com a turma. 
Avaliação, Auto e Heteroavaliação 	  	  	  	  	  
V. Entrevistas a Professores-Artistas 
	  
V.1. Modelo de inquérito 
	  
1. Onde desenvolveu a atividade docente e quais as disciplinas que lecionou. 
	  
2.  Descreva  o  seu  processo  artístico  (desde  a  ideia  inicial/conceito,  projeto  e 
concretização do mesmo.) 
	  
3. Podem os processos artísticos e criativos ser ensinados? 
	  
3.1 Em caso afirmativo que metodologia segue na sua prática docente? 
	  
4.  Que relação existe entre a sua prática artística e a prática docente ? 
	  
5. Considera essencial a prática artística do professor para a qualidade do ensino 
artístico? 
	  
6. Em caso afirmativo considera que o professor-artista é fundamental para o ensino a 
partir de que faixa etária? 
	  
7.Qual  das  carreiras  está  em  primeiro  lugar  professor  ou  artista?  Considera  esta 
dualidade problemática para o desenvolvimento de alguma das referidas atividades? 






1.   Describe   your   artistic   process   from   the   first  idea,   concept,   project   and 
materialization. 
	  
2. Can the creative and art making processes be taught? 
	  
2.1. How do you teach art? Is there a methodology that you follow? 
	  3. Is there a connection between your artistic practice and your teaching practice? 
	  
4.   Do you believe that the artist-teacher practice is important to the quality of art 
education and art schools? 
	  
4.1. Is there an accurate/ more appropriate age for the students to be taught by the 
artist-teacher? 
 
5. Which occupations do you consider your main job: artist or teacher? Is this duality a 
problem (for the artist or the teacher)? 
	  
6. Which subjects and where have you taught? 	  	  	  
VI.1. Modelo de Ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem ao 
longo das diferentes Unidades Didáticas 
 
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 




  Procedimentos de aprendizagem ao longo das diferentes Unidades Didáticas 
Conteúdos 
I. Sólido Complexo em Perspetiva 
Isométrica  
II. Pintura do sólido complexo 
 





IV Desenho de Observação do 




V. Composição e Pintura tendo 
como referente o sólido complexo 
e a visita de estudo  
 
Técnicas 
I e II   
III   
IV   
V   
Materiais 
I e II   
III   
IV   
V   
Trabalhos finais de cada Unidade Didática 
I e II   
III   
IV   
V   
Intenções/ objetivos do trabalho 
I e II   
III   
IV   
V   
O trabalho em aula levou-me a pesquisar mais sobre 
I e II   
III   
IV   
V   
Outras motivações (técnica favorita, trabalhos que desejo desenvolver, novas experimentações, etc.) 
I e II   
III   
IV   
V   
Fui mais autónomo quando 
I e II   
III   
IV   
V   
Ambiente da sala de aula 
I e II   
III   
IV   
V   
Relação com os colegas 
I e II   
III   
IV   
V   
Relação com os professores 
I e II  
 III   
IV   






_____________ 	  	  	  
VI.2. Resultados da ficha de registo sobre os procedimentos de aprendizagem ao 
longo das diferentes Unidades Didáticas 
 
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 
Ano lectivo 2011 – 2012               3º Ciclo – 9º3ª Ano 
 
  Procedimentos de aprendizagem ao longo das diferentes Unidades Didáticas 
Conteúdos 
I. Sólido Complexo em 
Perspetiva Isométrica  
II. Pintura do sólido 
complexo 
“Aprendi a fazer uma isometria e a fazer sombras.” 
“Aprendi a fazer uma isometria e a usar técnicas.” 
“Aprendi a fazer uma geometria, aprendi a fazer sombras com vários tons.” 
“mais uma vez percebi que o rigor é fundamental na execução de uma tarefa.” 
“Compreensão e aprendizagem das técnicas de formação de um sólido complexo 
em perspetiva isométrica e pintura do mesmo.” 
“Acho que aprendi a fazer a perspectiva isométrica e a ser mais rigoroso, em que 
caso utilizar uma isometria, e o que nos transmite uma perspectiva isométrica.” 
“Aprendi a fazer uma mistura de cores (de claro a escuro) de modo a representar as 
sombras.” 
“Aprendi a desenhar uma imagem impossível, a fazer o reflexo e a sombra.” 
“Aprendi a fazer uma isometria e a pintar os lugares mais escuros e mais claros de 
cores diferentes.” 
III. Planificação e 
Construção do sólido 
complexo 
“Aprendi a fazer uma construção.” 
“Aprendi a planificar e construir um sólido complexo.” 
“Aprendi a fazer uma planificação da geometria que era difícil!” 
“Aprendi a planificar objetos mais complexos.” 
“Percebi o quento é difícil a construção do sólido e que é preciso bastante rigor na 
sua planificação.” 
“Aprendi a fazer uma planificação de um cubo com outro por cima e a sua 
construção.” 
“Aprendi a fazer um objeto impossível.” 
“Aprendi a fazer em cartão (3D) as isometrias que tinha feito antes.” 
IV Desenho de Observação 
do objeto escultórico criado 
“Aprendi a desenhar em perspetiva.” 
“Aprendi mais sobre a observação do objeto.” 
“Aprendi a desenhar de várias formas o objeto.” 
“Compreendi que as sombras são importantes para dar um ar mais real ao desenho 
bidimensional.” 
“Aprendi que as sombras no desenho são importantes e que dão vida ao objeto.” 
“Melhorei o meu desenho à vista pois ficou ao longo dos dias mais rigoroso.” 
“Aprendi a pintar as sombras.” 
“Tive dificuldades no desenho livre.” 
V. Composição e Pintura 
tendo como referente o 
sólido complexo e a visita de 
estudo  
“Aprendi técnicas de pintura.” 
“Aprendi sobre a pintura.” 
“Aprendi a pintar e misturar várias cores.” 
“Com isto penso ter finalizado a aprendizagem do processo artístico.” 
“Com isto finalizamos o processo artístico, criando uma pintura da nossa autoria 
através das nossas ideias. Aprendizagem das técnicas de pintura.” 
“Aprendi a pintar melhor assim como percebi o que é uma pintura.” 
“Aprendi a fazer um desenho a partir de uma figura.” 
“Aprendi a melhorar as técnicas de pintura com pincéis.” 
Técnicas 
I e II 
“Aprendi a fazer linhas paralelas e perpendiculares” 
“Técnicas de paralelas.” 
“Aprendi a desenhar.” 
“linha.” 
“Técnica de linhas.” 
“Técnicas rigorosas.” 
“Régua e esquadro.” 
“Aprendi a fazer minhas paralelas e perpendiculares.” 
III 
“Aprendi a fazer linhas paralelas e perpendiculares” 
“Construir uma maquete.” 
“Aprendi a planificação para construção.” 
“construção.” 
“Técnica de construção.” 
“Técnica de construção do cubo.” 
“Régua e esquadro.” 
“Aprendi a passar do papel para a cartolina.” 
IV 
“Aprendi a ver bem e perspetiva.” 
“Desenho à vista.” 
“Aprendi muitas formas de desenhar.” 
“Observação.” 
“Técnica de observação.” 
“Técnicas para por onde pôr as sombras ao observar e a vê-las a desenhar o objeto 
na sua posição.” 
“Grafite.” 
“Utilizei as técnicas que aprendi antes.” 
V 
“Aprendi a usar as cores.” 
“Misturas de cores.” 
“Tinta acrílica sobre papel.” 
“Técnica de tinta acrílica sobre papel.”	  
“Melhorei as minhas técnicas de pintura.” 
“Tinta acrílica.” 
“Utilizei as técnicas que aprendi antes mais estas.” 
Materiais 
I e II 
“Régua e lápis” 
“Folha, régua e esquadro, lápis.” 
“Réguas, esquadro e papel.” 
“Lápis de carvão e de cor, régua e esquadro.” 
“Lápis de carvão, lápis de cor, régua e esquadro.” 
“Esquadro e régua, lápis de cor.” 
“Régua, esquadro, lápis.” 
“Régua, lápis, borracha.” 
III 
“Régua e lápis” 
“Cartolina e cola.”  
“Régua, esquadro e papel.” 
“Lápis de carvão, régua, esquadro e compasso.” 
“Lápis de carvão, régua e esquadro, papel/cartão.” 
“Régua.” 
“Régua, esquadro, lápis.” 
“Régua, lápis, borracha.” 
IV 
“Grafite” 
“folha, lápis.”  
“Borracha, grafite.” 
“Lápis de grafite.” 
“Lápis de grafite.” 
“Visão e lápis.” 




“Pinturas e folha de desenho.” 
“Tintas, pincel, papel.” 
“Tintas acrílicas.” 
“Tintas acrílicas.” 
“Pincéis, tintas acrílicas e papel rugoso.” 
“Tinta acrílica.” 
“Tintas.”	  
Trabalhos finais de cada Unidade Didática 
I e II 
“Isometrias” 
“Desenho em perspetiva.” 
“Isometria e pintura.” 
“Concepção de um sólido.” 
“Planificação de um sólido.” 
“Sólido pintado.” 
“Figura geométrica.” 
“Planificação e esquema do retângulo.” 
III 
“Um bom desenho de planificação.” 
“Desenho à vista.” 
“Planificação e construção.” 
“Sólido em 3D.” 
“Um sólido em 3D.” 
“Uma planificação de um cubo.” 
“Uma planificação do meu sólido.” 
IV 
“Um bom desenho.” 
“Maquete” 
“Desenho.” 
“Desenho à vista.” 
“Desenho à vista.” 
“Desenho à vista.” 
“Desenhos com pontos de vista diferentes.” 
V 
“Uma boa composição.” 
“Pintura.” 





Intenções/ objetivos do trabalho 
I e II 
“Para dar mais vida ao trabalho usei cores vivas.” 
“Para não ficar em branco utilizámos as cores.” 
“Melhorar a capacidade de utilização dos materiais.” 
“Melhor capacidade de utilização dos materiais.” 
“Representar o sólido numa perspetiva isométrica.” 
“Conseguir aprender mais do que sei.” 
III 
“Fazer mais escuro.” 
“Passar de 2D para 3D.” 
“Passar de 2D para 3D.” 
“Fazer a planificação do objeto.” 
“Conseguir aprender mais do que sei.” 
“Saber mais sobre planificação.” 
IV 
“Fazer uma boa maquete.” 
“Desenhei quase sempre a mesma forma porque o meu objeto era quadrangular.” 
“Passar de 3D para 2D. (planificação)” 
“Passar de 3D para 2D.” 
“Representar a figura o mais parecida possível.” 
“Conseguir aprender mais do que sei.” 
“Melhorar o meu método de desenho.” 
V 
“Finalizar e fazer um mistério.” 
“Usei formas irregulares porque já tinha feito os quadrados.” 
“Utilizar a criatividade.” 
“Criatividade.” 
“Fazer uma pintura baseada nas minhas ideias.” 
“Conseguir aprender mais do que sei.” 
“Melhorar o meu método de pintar.” 
O trabalho em aula levou-me a pesquisar mais sobre 




“Isometria e conceito.” 





“Planificações de sólidos.” 
“Planificação de objetos.” 





“Desenho à vista.” 




“Elementos que pudessem incorporar a pintura.” 
“Elementos para incorporar a pintura.” 
“Imagens e estruturas.” 
“Pinturas e junções de tintas.” 
Outras motivações (técnica favorita, trabalhos que desejo desenvolver, novas experimentações, etc.) 
I e II 
“Fazer nova experimentação.” 
“Construção difícil.” 
“Uma construção difícil.” 
“Novos sólidos.” 
“Pintura.” 
“Técnicas de pintura.” 
III 
“Fazer nova experimentação.” 
“Acabar o trabalho.” 
“Acabar a construção.” 




“Fazer nova experimentação.” 
“O gosto pelo desenho.” 
“O gosto pelo desenho.” 
“Pôr sombras (interessante).” 
“Pintura.” 
V 
“Fazer nova experimentação.” 
“Utilização das tintas.” 
“Utilização das tintas.” 
“Pintar com cores vivas.” 
“Pintura.” 
“Técnica de aguarelas.” 
Fui mais autónomo quando 
I e II 
“Tracei as linhas.” 
“Quando fiz o desenho.” 
“Na escolha do meu sólido.” 
“Não me senti autónoma.” 
“Fiz a isometria.” 
“Não me senti autónoma.” 
“A professora não me ajudou.” 
III 
“Tracei as linhas.” 
“Quando fiz o desenho.” 
“Não me senti autónoma.” 
“Na construção.” 
“Construí o sólido.” 




“Quando fiz o desenho com grafite.” 
“Executava todo o trabalho.” 
“Na utilização do lápis de grafite.” 
“Em todos os desenhos à vista.” 




“Quando fiz o desenho.” 
“Iniciei a pintura.” 
“Na criação da minha pintura.” 
“Na mistura de cores.” 
“Não me senti autónoma.” 
“Na junção de tintas.” 
Ambiente da sala de aula 
































Relação com os colegas 
































Relação com os professores 






































VI.3. Modelo de Ficha de Autoavaliação 
 
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 




Atitudes Nunca Pouco Quase Sempre Sempre 
Interesse em aprender mais 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Empenho e motivação no desenvolvimento do trabalho 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Participação em aula 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Execução de tarefas e exercícios 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Autonomia na execução de tarefas 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Criatividade na resolução de exercícios e problemas 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Limpeza e respeito pelas normas de segurança e higiene em aula (arrumação e organização) 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Espírito de turma e comportamento positivos 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
    
Posse de material 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
    
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo  
























São aqui apresentados os resultados da autoavaliação realizados pelos alunos 
através do preenchimento da Ficha de autoavaliação sobre o projeto desenvolvido, 
metodologias e trabalho relativamente a: interesse em aprender mais; empenho e 
motivação no desenvolvimento do trabalho; participação em aula; execução de tarefas 
e exercícios; autonomia na execução de tarefas; criatividade na resolução de exercícios 
e problemas, limpeza e respeito pelas normas de segurança e higiene em aula 
(contemplando a arrumação e organização da mesma); espírito de turma e 
comportamentos positivos e  posse de material necessário 









Pouco Quase Sempre 
 
Sempre 
Interesse em aprender mais 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  9 2 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  7 4 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
 1 5 5 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  5 6 
Empenho e motivação no desenvolvimento do trabalho 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  8 3 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
 1 5 5 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
 1 6 4 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  6 5 
Participação em aula 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  3 8 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  4 7 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
  4 7 
 Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  5 6 
Execução de tarefas e exercícios 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
  4 7 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  4 7 
Autonomia na execução de tarefas 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
 1 5 5 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
  4 7 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  4 7 
Criatividade na resolução de exercícios e problemas 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
  1 10 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  2 9 
Limpeza e respeito pelas normas de segurança e higiene em aula (arrumação e organização) 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  4 7 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
  5 6 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  5 6 
Espírito de turma e comportamentos positivos 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
  4 7 
 Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
    
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  2 9 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
  1 10 
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
  2 9 
Posse de material 
Unidade didática I e II 
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva 
Isométrica; 
Representação do Espaço: Pintura do sólido complexo 
  5 6 
Unidade Didática III: 
Estrutura: Planificação e Construção do sólido complexo 
  6 5 
Unidade Didática IV: 
Forma: Desenho de Observação do objeto escultórico 
criado 
    
Unidade Didática V: 
Luz/Cor: Concepção de uma Composição e Pintura tendo 
como Referente o sólido complexo e a visita de estudo 
    
 
 
Exercício preferido: dois alunos mencionaram a Unidade Didática, sete alunos mencionaram a Unidade 
Didática  V  comentando  a  “Pintura  e  tudo  o  que  me  levou  a  fazer  a  pintura”  Unidade  um  aluno 
mencionou a Unidade Didática IV. 
 
A   melhorar:   “Autonomia”,   “a   construção   do   sólido   geométrico”,   “unidade   IV   e  desenho   de 
observação”, “unidade III”, “III”, “Unidade Didática III”, “ser mais rigoroso”. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  
VI.5. Critérios de Avaliação das Unidades Didáticas 
 
 
Prática – 70% 
Projeto e pesquisa Práticas de pesquisa e elaboração de esboços 10% 
Domínio Técnico e de 
Conhecimentos 
Aplicação de novas aprendizagens  e 
conhecimento  
Capacidade de resolução de problemas 
Aplicação de técnicas, utilização de utensílios 
e ferramentas de forma adequada : domínio e 





Capacidades comunicativas e expressivas na 
aplicação da expressão gráfica e plástica  
Criatividade  




Execução do trabalho em concordância  




Atitudes e Valores – 30% 
Participação e Empenho 
Empenho,  
Iniciativa 
Participação em aula 
Atitudes e comportamentos  
10% 
Cumprimento de tarefas 
Cumprimento das tarefas  
Responsabilidade  5% 
Atitudes 
Respeita o professor e os colegas 
Utilização correta da Língua Portuguesa em 
situações de comunicação oral.  
5% 
Higiene e Segurança 
Respeito pelas normas e sinalética adjacente 
à higiene e segurança no trabalho  
Colabora na manutenção/ arrumação da sala 
5% 
Material Material necessário à realização das tarefas 5% 	  
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 
Ano lectivo 2011 – 2012               3º Ciclo – 9º3ª Ano 
 
Avaliação de Unidade Didática 
	  	  
 
UNIDADE DIDÁTICA I e II 
Total 
Representação Axonométrica        e      Pintura do Sólido Complexo 
Prática – 70% Atitudes	  e	  Valores	  –	  30%	  
Projeto e 
pesquisa 










de tarefas Atitudes 
Higiene e 
Segurança Material 
Cotações 10% 20% 30% 10% 10% 5% 5% 5% 5% 
Aluno     
A 1 7 16 26 8,5 8 5 5 5 5 85,5 
B 2 10 17,5 28 8 9 5 5 4,5 5 92 
C 3 8 17 27 7,5 9 5 5 4 5 87,5 
D 4 10 19,5 29,5 9 10 5 5 5 5 98 
E 5 8 16,5 27,5 7 8 4 4 5 5 85 
F 6 7 15 28 9 9 4 4 5 5 86 
G 7 7 14 16 6 6 3 3,5 5 5 65,5 
H 8 8 15 20 8 10 4 5 5 5 80 
I 9 5 12 14,5 7 7 3,5 5 5 5 64 
J 10 9 18,5 28,5 9 9 5 5 5 5 94 
K 11	   8 16 27 9 9 5 5 5 5 89 
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 
Ano lectivo 2011 – 2012               3º Ciclo – 9º3ª Ano 
 
Avaliação de Unidade Didática 	  
 
UNIDADE DIDÁTICA III 
Total 
Planificação e Construção do sólido complexo 
Prática – 70% Atitudes e Valores – 30% 
Projeto e 
pesquisa 










de tarefas Atitudes 
Higiene e 
Segurança Material 
Cotações 10% 20% 30% 10% 10% 5% 5% 5% 5% 
Aluno   
          A 1 8 17 28 8 9 5 4,5 5 5 89,5 
B 2 8 8 26 8 9 5 4,5 4,5 5 78 
C 3 9 17,5 27,5 9,5 9 5 4,5 5 5 92 
D 4 10 19,5 29 10 10 5 5 4,5 5 98 
E 5 9 16 26 7 7 4 4,5 5 5 83,5 
F 6 9,5 18 28 8 9 4 5 5 5 91,5 
G 7 7 14,5 16 6 7 3,5 3,5 5 5 67,5 
H 8 8 15 19 7 8 4 5 5 5 76 
I 9 5 15 14 6 5 3 5 4 5 62 
J 10 10 19 28 9 10 5 5 5 5 96 
K 11	   8 17 26 8 9 5 5 5 5 88 	  	  	  
	  
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 
Ano lectivo 2011 – 2012               3º Ciclo – 9º3ª Ano 
 
Avaliação de Unidade Didática 	  
 
UNIDADE DIDÁTICA IV 
Total 
Desenho de Observação do objeto escultórico criado 
Prática – 70% Atitudes e Valores – 30% 
Projeto e 
pesquisa 










de tarefas Atitudes 
Higiene e 
Segurança Material 
Cotações 10% 20% 30% 10% 10% 5% 5% 5% 5% 
Aluno   
          A 1 7 14 26 7 10 5 5 5 5 84 
B 2 8 16 26 9 10 4 5 5 5 88 
C 3 9 18 27 9,5 10 4 5 4,5 5 92 
D 4 7 16 26 8,5 9 4,5 5 4,5 5 85,5 
E 5 8 16 27 9 9 4,5 4,5 5 5 88 
F 6 5 14 25 6 8,5 4,5 5 5 5 78 
G 7 8 15 24 7 7 4 5 5 5 80 
H 8 8 16 23 7 9 4,5 5 5 5 82,5 
I 9 4 10 12 4 6 2,5 5 4 5 52,5 
J 10 10 19 28 9 9 5 5 5 5 95 
K 11	   9 17 25 8 8 5 5 5 5 87 	  
	  
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
Educação Visual  
Professor Cooperante: Dr. Paulo Tomaz Figueira Professora estagiária: Elsa Marques 
Ano lectivo 2011 – 2012               3º Ciclo – 9º3ª Ano 
 
Avaliação de Unidade Didática 	  
 
UNIDADE DIDÁTICA V 
Total 
Concepção de uma Composição e Pintura 
Prática – 70% Atitudes e Valores – 30% 
Projeto e 
pesquisa 










de tarefas Atitudes 
Higiene e 
Segurança Material 
Cotações 10% 20% 30% 10% 10% 5% 5% 5% 5% 
Aluno   
          A 1 7 14 24 8 9 5 5 5 5 82 
B 2 9 16 26 9 10 4 5 5 5 89 
C 3 10 16 22 7 8 5 5 5 5 83 
D 4 8 18 25 9 10 4 4 5 5 88 
E 5 9 15 28 9 10 5 5 5 5 91 
F 6 7 19 28 8,5 9 5 5 5 5 91,5 
G 7 7 16 24 7 9 4 5 5 5 82 
H 8 9 14 24 8 8 4 5 5 5 82 
I 9 5 12 15 5 5 2,5 3 5 5 57,5 
J 10 9 19 29 10 10 5 5 5 5 97 
K 11	   9 19 29 9 9 5 5 5 5 95 	  







Total Classificação Final Autoavaliação 
A 1 85,25	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 
B 2 86,75	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 
C 3 88,625	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 
D 4 92,375	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 
E 5 86,875	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 
F 6 86,75	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 
G 7 73,75	   Bom 4 Bom 4 
H 8 80,125	   Bom 4 Bom 3 
I 9 59	   Suficiente 3 Bom 4 
J 10 95,5	   Muito Bom 5 Bom 4 
K 11	   89,75	   Muito Bom 5 Muito Bom 5 	  
VII.1. Avaliação da Professora estagiária pelos alunos 
	  
 
Neste apêndice apresentamos a avaliação da professora estagiária realizada pelos 
alunos aos quais foi entregue  uma  ficha  para  descreverem   a  sua  apreciação  
sobre  o  estágio  e  projeto  desenvolvido relativamente à relação geral com a 
turma, relação individual com os alunos, motivação para  ensinar,  explicação  dos  
exercícios,  esclarecimento  de  dúvidas  e  orientação, atitude e motivação para o 
ensino, comportamento de incentivo e motivação para o aluno, duração de cada 
exercício, qualidade do projeto e resultados finais dos trabalhos. 
	  




















Relação geral com a turma 
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Relação com o aluno 





Motivação para ensinar 





Explicação dos exercícios 





Esclarecimento de dúvidas e orientação 





Atitude e motivação para o ensino 





Incentiva e motiva o aluno a trabalhar 





Duração de cada exercício 







Qualidade do projeto 





Resultados finais: trabalhos 
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I.3. Planificação Anual da Escola Básica 2,3 de Nuno Gonçalves 
 
ESCOLA BÁSICA 2, 3 DE NUNO GONÇALVES 
PLANIFICAÇÃO ANUAL 
Conteúdos Programados e Leccionados em Educação Visual  




1º P 2º P 3º P 
P L P L P L 
COMUNICAÇÃO 
Códigos de comunicação visual   X X X X 
Elementos visuais na comunicação   X X X X 
Papel da imagem na comunicação   X X X X 
ESPAÇO 
Representação 
do espaço em: 
Perspectiva X X     
Axonometria X X     
Espaço/forma, figura/fundo X X X X X X 
LUZ-COR 
Luz-Cor na representação do espaço X X X X X X 
Luz-Cor no ambiente X X X X X X 
Claro-escuro/volume X X X X X X 
ESTRUTURA Estrutura/forma/função   X X X X 
FORMA 
Percepção visual da forma X X X X X X 
Qualidades formais/geométricas e expressivas X X X X X X 
Factores determinantes na forma dos objetos: 
Físicos, económicos, funcionais e estéticos.   X X   
Antropometria e ergonomia.   X X   
II. Plano de Estudos do Ensino Básico   
 
Plano de estudos - 2º ciclo 
COMPONENTES DO CURRÍCULO 
Carga horária semanal (x 90 
min.)  
5º Ano 6º Ano Total  
Educação para a 
cidadania 
Áreas curriculares disciplinares: 
Línguas e Estudos Sociais 
   Língua Portuguesa; 
   Língua Estrangeira; 
















Matemática e Ciências 
    Matemática; 










 Educação Artística e Tecnológica 
 Educação Visual e Tecnológica  














Educação Moral e Religiosa 
(opção) 
0,5 0,5 1 
Áreas curriculares não 
disciplinares  
   Área de projeto; 
   Estudo acompanhado; 
















Total 16 (16,5) 16 (16,5) 32 (33) 
















Plano de estudos - 3º ciclo	  
 
COMPONENTES DO CURRÍCULO 
Carga horária semanal 
(x 90 min.) 
7º Ano 8º Ano 9º Ano Total  
Educação para a 
cidadania 
Áreas curriculares disciplinares: 
Língua Portuguesa 













Ciências Humanas e Sociais: 
História 
Geografia 
2 2,5 2,5 7 
Matemática 2 2 2 6 
Ciências Físicas e Naturais 
Ciências Naturais; 
Físico-Química. 
















Educação Tecnológica (c) 1 (c) 1 
Educação Física 1,5 1,5 1,5 4,5 
Introdução às Tecnologias de Informação e 
Comunicação 




Educação Moral e Religiosa 
(optativa) 
0,5 0,5 0,5 1,5 
Áreas curriculares não 
disciplinares  















Total 17(17,5) 17(17,5) 17,5(18) 51,5 
(53) 









III. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos
Aluno 1
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 2
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 3
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 4
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 5
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 6
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 9
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 10
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 11
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
Unidade Didática I e II
Representação do Espaço: Axonometrias e a  Perspetiva Isométrica e Pintura do sólido complexo
Unidade Didática III 
Estrutura: Planificação e construção do sólido complexo
Aluno 12
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática IV
Forma: Desenho de observação do objeto escultórico criado
Unidade Didática V
Luz/Cor: Concepção de uma composição e pintura tendo como referente o sólido complexo e a 
visita de estudo realizada.
IV.1. Andy Harper 
Artista Plástico e professor na Central Saint Martins College, Londres, Reino Unido. 
 
1. In my practice very few projects fall into this tidy successive steps - eg idea, 
concept, project and materialisation, quite often I am telling people that I really like 
deadlines as they force me make work which then the making process creates ideas and 
the concepts might even be retrospective. 
So I would take the above set of stages in the creative process and turn them on my 
head, back to front and so on. There is no really tidy way to arrange them. 
 
2. You can't in my opinion apply your own create method and apply it to someone else, 
so it really helps to have worked in many different ways yourself and to have talked to 
many artists about how they bring about the creative process. 
I think the key to teaching is trying to work out a way that would suit the student, how 
might you suggest a method, or approach, or attitude even - that would work with what 
they already have, rather than try to impose some kind of regime that might work for 
yourself. 
 
2.1. I try to listen as hard as possible - try to analyse the thinking and sensibilities of a 
student, so my advice can be as appropriate to that student as possible - this adaptive 
model is crucial for me, sometimes I don't feel i can offer a great deal, and this is 
normally when I don't quite uderstand how they are thinking or working. It's like trying 
to work out how something is wired, and then suggesting new connections in that 
circuit - not re wiring the whole circuitry 
 
3. They must be connected of course, but in a very practical way they feel very apart. 
of course I am drawing on my own experience and discussions with other artists, artists 
talks, all to bear on any advice I might offer - so when teaching - I access stuff that 
doesn't really apply to me own art making. 
what is problematic is when the students problems in a very similar way to my own, as 
i get confused of my suggestions, since they are so wrapped up in my own decisions - 
so weirdly it seems easier to discuss things that I have a distance on myself, it seems 
much easier to be objective 
 
4. Yes, I think it is crucial that studio practice based teachers have their own practice 
so there is an empathy with how hard it is to generate work. 
However - sometimes bad artists make great teachers, and often great artists make bad 
teachers, - but this is not a rule either (I hope I am quite good at both). 
 
4.1. No it's all important of course - and even beyond university - peer group learning 
is really important. 
I still think adult education - teaching people who are returning to art after a long time 
as mature students - is particularly satisfying - as it feels like it is second chance 
education. (I taught all sorts of people from all walks of life at city lit in this context 
for 10 years and it was very rewarding). 
 
5. Right now i spend more time being an artist - so I can say my main job is being an 
artist - and in fact even when I have taught more days per week (at one point I was 
working more than 3 days per week - now I only teach 1 day a week, about 33 days a 
year) I always said that I would not be employed as a teacher unless I was an artist first 
(this may not have been true - but it what I was always keen to point out - specifically 
to the taxman). 
So artist employed as a teacher because I am an artist - eg the qualification to teach 
comes from being an artist I although as I stress above - it might not mean you are a 
good teacher) 
 
6. Now just general fine art - across the media, but in the past ...... 
 
At the City Lit (an adult education institute in london) I taught the following...... 
painting, drawing, life drawing even, photoshop, digital sound, simple video editing, 
photograpghy 
At Guildhall University - I taught Photograpghy 
At RCA - I did some professional practice 
At Central Saint Martins I taught Fine Art on the 2D pathway 
 
However I think it is good  	  
IV.2. António Delgado Tomás 
Artista Plástico e professor coordenador na Escola Superior de Artes e Design das 
Caldas da Rainha 
 
1. Já desenvolvi actividade docente em várias universidades públicas de Portugal e 
Espanha. Leccionei disciplinas (agora UC’s) de teor prático, teórico/ prático e de teor 
iminentemente teórico, sempre no âmbito das Belas Artes ou Artes Plásticas, como 
pintura, escultura e arquitetura; e ministrei cadeiras em cursos de doutoramentos, 
mestrado além da licenciatura, igualmente na área das artes. 
 
2. Como deve calcular o processo artístico pode surgir de variadas formas, desde a 
ideia que é decantada em estudos e maquetas até à concepção final; desde a forma que 
surge da intuição sem nenhum processo de filtragem até a um lento processo de 
maturação da ideia, desenhos, maquetes, e obra. Não poderei dizer que haja um único 
processo, mas vários. 
 
3. Claro que podem, senão não haveria escolas e faculdades de arte. No entanto cada 
artistas tende a individualizar o seu processo artística com base num processo que é o 
seu.  
3.1. Está a referir-se ao ensino de um processo artístico e criativo ou à metodologia de 
ensino de belas artes num curso de artes? Não entendi a questão. 
 
4. A relação é grande, porque é ela que fundamenta o meu conhecimento como artista 
produtor e como pedagogo em arte. A prática fundamenta o meu constante estudo em 
procurar soluções para dar resposta às minhas inquietações estéticas quando produzo 
objetos artísticos. Estas procuras (teóricas, práticas) são a base de todo o 
conhecimento, em termos práticos de um fazer em arte.  
 
5. Não totalmente, mas pode haver relação. Em determinadas UC´s de Belas Artes não 
concebo que se possa falar de arte sem ser produtor artístico (pintor, escultor, gravador, 
desenhador…)  
 
7.Grandes artistas plásticos foram professores, e não vejo incompatibilidade entre elas. 
Posso citar Kandinsky, Paul Klee, Henry Moore, em Portugal Júlio Resende, Teixeira 
Lopes, Columbano… A vantagem destas duas actividades é elas se poderem cruzar. O 
professor enquanto artista poder transferir motivação e saber para as práticas 
pedagógicas, e o aluno sentir que aquilo que lhe é transmitido vem de alguém 



























IV.3. Pedro Cabral Santo  
Artista plástico e professor assistente na Universidade do Algarve. 
 
1. Tenho desenvolvido a minha actividade docente no ensino secundário, no ensino 
politécnico e também no ensino universitário. Leccionei e lecciono essencialmente 
disciplinas práticas –  Educação Visual, Escultura I e II, Projecto e vídeo, por exemplo. 
 
2. Não é fácil descrever um processo artístico, mesmo que seja aquele com que 
lidamos diariamente. No entanto,  costumo dizer que o meu processo artístico pode 
resumir-se da seguinte maneira: o meu primeiro passo é relacionar-me com a matéria. 
A matéria é diversa (madeira, plástico, barro, ferro,...) e oferece resistência, é preciso 
aprender a lidar com ela, pois a matéria parece possuir uma “espécie” de inteligência. 
De acordo com os conteúdos que estou a trabalhar, e que pretendo expressar, vou 
tentar produzir, a partir da manipulação da matéria, significado. Portanto, no final 
pretende-se produzir significado, através de metáforas, evidenciando um carácter 
iminentemente alusivo ; –  arte não é ilustrativa.  
 
3. Depende do que se entende por processos artísticos. Se tem a ver com processos 
operativos, leia-se técnicas e ofícios – sim é possível. Em relação à criatividade, o caso 
é mais complicado. Trata-se de uma faculdade, ou seja,  a criatividade está dependente  
de uma mobilidade intelectual, de uma ”agilidade” em juntar informação, e 
simultaneamente ser capaz de a reconfigurar (Gardner, Erikson, Eisner, etc). A 
criatividade pode ser estimulada mas não pode ser ensinada. 
3.1.Por um lado ensino diversas técnicas de acordo com o trabalho individual de cada 
aluno e, por outro forneço informação adequada aos propósitos que os alunos 
pretendem trabalhar por forma, justamente, a estimulá-los. 
 
4. É total, Se não fosse um artista praticante não poderia ensinar arte, estou a falar de 
disciplinas práticas obviamente. 
 
5. Absolutamente. É um processo que não pode ser invertido – não é possível. 
 
6. Do ensino superior artístico ou então em cursos técnicos profissionais inseridos na 
área artística. 
7. No meu caso, e falo apenas por mim, sinto-me, por enquanto, muito bem nos dois 
papéis. As vantagens são recíprocas, para os alunos um professor artista sabe ensinar  
de uma forma abrangente, pois conhece o métier, e no caso dos alunos é revigorante 
estar com eles, pois ajudam-nos a estar ao corrente do que se passa no mundo, bem 









IV.4. Helena Elias 
Artista plástica e professora assistente na Universidade Lusófona de Humanidades e 
Tecnologias. 
 
1. Universidade Lusófona – Desenho I, Desenho II e Desenho III 
 
2. É muito variado. Pode ser imediatista, no sentido em que há uma espécie de 
encontro com algo, um referente – objecto, cor, textura, situação, etc... e a 
materialização dessa ideia pode constituir-se como um caminho muito linear e rápido; 
ou pode partir de uma ideia, que vem germinando, e vai crescendo com o tempo, às 
vezes parando e a parecer que é uma ideia a abandonar, apesar de já estar em processo 
de feitura, até ter novamente outro salto criativo e depois fazer a concretização 
definitiva.  
 
3. Sim, podem. Claro que cada aluno adaptará um determinado processo ou 
metodologia artística ao seu ritmo e circunstâncias determinadas.  
3.1. Há um trabalho de projecto como base, mas que deve permitir que cada aluno faça 
depois o seu caminho e percurso com auto-reflexão – personalize a metodologia.  
 
4. Gostaria que fosse mais estreita mas por vezes as circunstâncias não permitem. No 
entanto, a forma como o docente interpreta os conteúdos programáticos pode ter a 
mesma atitude e a mesma lógica que pratica e desenvolve na sua prática artística... 
 
5. Sim, acho que o docente tem que ter formação artística, pois quem não experimenta 
ou pratica não pode colocar-se no papel de avaliador, nem que seja para ensaiar a 
exequibilidade dos os projectos que propõe aos alunos  
 
6. Desde o começo – estabeleço o processo logo nos primeiros contactos até no 
infantário... 
 
7. Ambas se complementam. O professor pode dar experiência ao aluno com a sua 
bagagem de experiência e a forma como interpreta e vê o mundo de forma criativa. 
Pode receber estimulo do aluno perante uma dificuldade e tem que ser criativo e 
imaginativo na forma como soluciona formas de ensinar....Cada vez menos é difícil 
fazer as duas coisas, mas imaginando que é possível ser artista com tudo o que 
































IV.5. Kate Smith 
Artista plástica e professora na Goldsmiths College, Univesity of London, Londres, 
Reino Unido. 
 
1. I have established a long term practice in the area of sculpture/installation as a locus 
for the exploration of subjectivity. Our desire for symbols of power and a sense of 
sexual potency is played out through the ground that opens up under the uncertain 
relationship between image and object, object and viewer. This practice has evolved 
and continues to develop, although the specific content shifts. This makes it difficult to 
isolate the starting point. I don’t start with an idea on which to build a work as such. 
The concept develops through the material exploration. 
 
2. The students I work with already have a practice and so it is more a question of 
facilitating and steering discussion in seminars and picking up on particular areas of 
concern in each students work and exploring the possibilities. 
2.1 The methodology has come to be known as student centred. 
 
3. As a student my choice of MA at Goldsmiths was based on the fact that it allowed 
for a student led dialogue. Since then, as a long standing member of the teaching team, 
I have been integral to its pedagogical development. This opens up the space for social, 
national and increasingly international differences to emerge and become an integral 
and acknowledged part of the debate. The philosophy inherent in this has dovetailed 
with certain emerging, increasingly established, methods of curating exhibitions. These 
respective methodologies have developed and shifted in implication with varying 
interpretations through practice, in tandem with an increasingly global economy. The 
interaction between education, the production of artwork and curation has been an 
ongoing concern. Current methodologies used in each dovetail to form an integral part 
of the wider context with an overarching ”aesthetic”. I have worked professionally 
across all three areas, using each to interrogate the place of the other. 
 
4. It seems to me that there are ways of teaching appropriate to particular times/places. 
I have observed that an understanding of the relationship between my studio practice, 
curating and teaching has been important to the process of teaching itself. 
 
4.1. I don’t feel qualified to answer this as I only have experience of teaching at 
undergraduate and postgraduate level. 
 
5. Although I see them as parallel practices, my art practice is where my interests are 
situated.  
 
6. I have taught predominantly at MA level in fine art, from 1990 – 93 at the 
University of Northumbria, then from 1993 to the present at Goldsmiths. I have also 
been a visiting/guest lecturer at a number of universities, both for masters and 























IV.6. Milly Thompson 
Artista plástica e professora na Royal College of Art  e  Goldsmiths College, Univesity 
of London, Londres, Reino Unido. 
 
Important thing to state here is that I’m not qualified academically. 
Hardly anyone has any teaching qualifications on UK fine art courses as 
far as I know. 
 
1. I can’t do this, it would take too long. 
 
2. Yes, but I think there is a difference between the process of creativity 
and art-making. For creativity I would be thinking of the development of 
ideas within an individual practice and for art-making maybe you mean 
technique? 
 
2.1. I teach it primarily through the discussion of ideas and how the work will 
be seen in a wider context. I would say that the Post Studio ethos of Cal 
Arts is interesting. 
 
3. Not really. I think there’s more connection to my life as an artist in 
London, Europe/the world!, than to my practice itself. But see answer to 
question 
 
4.  Yes. You cannot teach art (creativity) if you’re not a practising artist. 
 
4.1. University. High school maybe, but I doubt the students are mostly 
sophisticated enough at that age to understand the benefits of an 
artist/teacher 
 
5. Artist. It can be a problem; your work can become academic. 
 
6. Fine art. All UK. Goldsmiths MFA FA, Royal College of Art MA painting, 
Chelsea MA, Portsmouth BA. 	  
IV.7. Rui Serra 
Artista plástico e professor assistente na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de 
Lisboa. 
 
1. Desenvolvo a minha actividade docente, desde 1993, tendo leccionado ao longo dos 
anos, em várias escolas, as seguintes disciplinas: 
1993 / 1994 Professor na Escola Secundária nº 2 dos Olivais (Lisboa), da disciplina de 
Geometria Descritiva, 10º, 11º e 12º anos. 
1994 /1995 Professor na Escola Preparatória da Bobadela (Sacavém), da disciplina de 
Educação Visual, 8º e 9º anos. 
1995 / 1996 Professor na Escola Secundária Pedro Alexandrino (Póvoa de Santo 
Adrião), das disciplinas de Educação Visual, 7º e 8º anos, e de Geometria Descritiva, 
12º ano. 
1996 / 1997 Professor na Escola Preparatória Mário de Sá Carneiro (Camarate), da 
disciplina de Educação Visual e Tecnológica, 5º e 6º anos. 
1997 / 1998 Professor na Escola Secundária Pedro Alexandrino (Póvoa de Santo 
Adrião), das disciplinas de História da Arte, 10º, 11º e 12º anos, de Geometria 
Descritiva, 12º ano, e de Unidades Capitalizáveis (Ensino Recorrente Nocturno), 3º 
ciclo. 
Professor na Escola Superior de Artes Decorativas da Fundação Ricardo do Espírito 
Santo Silva, da disciplina de Desenho II. 
Concepção e realização do Curso Artístico Magia na Construção de uma Obra de 
Arte, na escola Arte Ilimitada, Lisboa (Junho / Julho). 
1998 / 1999 Professor na Escola Secundária da Ramada (Odivelas), das disciplinas de 
Materiais e Técnicas de Expressão Plástica, 10º ano, e de Oficina de Artes, 11º ano. 
Professor na Escola Superior de Artes Decorativas da Fundação Ricardo do Espírito 
Santo Silva, da disciplina de Desenho II. 
 
1999 / 2000 Professor na Escola Superior de Artes Decorativas da Fundação Ricardo 
do Espírito Santo Silva, das disciplinas de Geometria Descritiva, Desenho I e Desenho 
III. 
2000 / 2001 Professor na Escola Superior de Artes Decorativas da Fundação Ricardo 
do Espírito Santo Silva, das disciplinas de Geometria Descritiva, Desenho I e Desenho 
III. 
2001 / 2002 Professor na Escola Superior de Artes Decorativas da Fundação Ricardo 
do Espírito Santo Silva, das disciplinas de Geometria Descritiva, Desenho I e Desenho 
III. 
2002 / 2003 Assistente Convidado na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de 
Lisboa, leccionando as disciplinas de Pintura I e Pintura II, da Licenciatura em Artes 
Plásticas – Pintura. 
2003 / 2004 Assistente Convidado na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de 
Lisboa, leccionando as disciplinas de Pintura I e Pintura II, da Licenciatura em Artes 
Plásticas – Pintura. 
2004 / 2005 Assistente Convidado e Assistente Estagiário na Faculdade de Belas-Artes 
da Universidade de Lisboa, leccionando as disciplinas de Iniciação à Pintura, Pintura I 
e Pintura II e núcleo de aulas de Composição, da Licenciatura em Artes Plásticas – 
Pintura. 
2005 / 2006 Assistente Estagiário e Assistente na Faculdade de Belas-Artes da 
Universidade de Lisboa, leccionando as disciplinas de Iniciação à Pintura, Pintura I e 
Pintura II e núcleo de aulas de Composição, da Licenciatura em Artes Plásticas – 
Pintura. 
2006 / 2007 Assistente na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa, 
leccionando as disciplinas de Iniciação à Pintura, Pintura I e Pintura II e núcleo de 
aulas de Composição, da Licenciatura em Artes Plásticas – Pintura. 
2007 / 2008 Assistente na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa, 
leccionando as disciplinas de Iniciação à Pintura, Pintura I e Pintura II e núcleo de 
aulas de Composição, da Licenciatura em Artes Plásticas – Pintura. 
2008 / 2009 Assistente na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa, 
leccionando as disciplinas de Iniciação à Pintura, Pintura I e Pintura II, Modelos de 
Pintura e núcleo de aulas de Composição, da Licenciatura em Artes Plásticas – Pintura 
e Metodologia da Investigação, do Mestrado em Pintura. 
2009 / 2010 Assistente na Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa, 
leccionando as disciplinas de Iniciação à Pintura, Pintura I e Pintura II, Modelos de 
Pintura e núcleo de aulas de Composição, da Licenciatura em Artes Plásticas – Pintura 
e Metodologia da Investigação, do Mestrado em Pintura.  
 
2. O processo artístico é algo de difícil definição ou delimitação. Depende de cada 
autor e da sua personalidade, o que o torna demasiado subjectivo. O melhor será 
apresentar a descrição que o teólogo Pavel Florensky fez a propósito da experiência 
vivida pelos pintores de ícones: no início é uma visão mental, tenebrosa; de seguida 
acontece um período em que a imaginação produz formas sem correspondência com a 
realidade (a realidade percebida na mente não encontra nenhuma correspondência nas 
formas visíveis); depois acontece um momento de hesitação, de dúvida perante o 
imaginado, no qual os verdadeiros pintores aguardam (os falsos pintores começam a 
criar formas irreais); após este período de sofrimento, surge a ‘iluminação’, isto é, o 
autor ‘vê’ a forma que se tornará visível; por último, o pintor executa-a segundo 
preceitos de moderação e pureza. 
 
3. Os processos podem e devem ser expostos, analisados, reflectidos a nível de ensino. 
Não creio que o termo ensino seja aqui o indicado; talvez mais o de comunhão, o de 
partilha. 
3.1 A única metodologia que sigo é a da sinceridade, da disponibilidade e humildade 
perante o outro (neste caso o aluno/discente) mas, acima de tudo, a convicção de que o 
único factor que poderá ser transmitido é o acreditar, o ter fé, na criação pura (e isso é 
precisamente o mais difícil de veicular). 
 
4. Relação de osmose, de interpenetração, de indissociabilidade. Não há, nem pode 
haver, separação entre ambas as componentes do ser. Seria o mesmo que questionar a 
uma artista que relação existe entre a sua pratica artística e a sua condição feminina. 
Além de que sou filho de professores e, nessa medida, nunca estive afastado do 
universo do ensino. 
 
5. Sim, e vice-versa. 
 
6. Estas coisas não se medem por faixas etárias. Creio que todas as idades são 
excelentes para o ensino da actividade artística. Claro que haverá sempre questões 
próprias aplicadas à idade, nomeadamente ao nível do tipo de discurso, temáticas, 
aprofundamento das matérias e conteúdos, etc.. 
 
7. Não é questão que me coloque. Nem creio que nenhuma venha em primeiro lugar. 













IV.8. Simon Bedwell 
Artista plástico e professor Amersham & Wycombe College e  Goldsmiths College, 
Univesity of London, , Londres, Reino Unido. 
 
 1. It's not as temporally fixed as is implied: the notion that art objects are the 
(physical) materialisation of some pre-formed (mental/intellectual) idea is highly 
problematic. 'Materialisation' is the 'idea'; vice versa too; so it goes on. 
 
2. To an extent, yes. It's mostly trying to help students find out what they're really 
interested in, to have the confidence to follow that, and to take it to a place which they 
(and hopefully an audience) find compelling.  Bias/taste etc is fine so long as they're 
declared. 
2.1. It’s diagnostic: much of teaching involves liberating students from the prejudices 
and proscriptions stopping them doing things. This is why you need students to be 
taught by artists: it's the experience of making art, with all that implies, that allows a 
tutor to understand the making of art from the 'inside'. This is something people who 
have never made art, or who aren't doing so any more (endemic in art schools, sadly) 
cannot offer (never mind how discredited this experiential aspect has become, 
patronised as it is, as 'romantic' etc, especially by those who consider themselves 
'above' such grubby material matters).  
 
3. Only in as much as I'm aware of the implications of making art and how to arrange 
your life around that. 
 
4.  See 2.1 above 
4.1. More relevant the nearer to adulthood the age group; though useful in all cases, 
perhaps. Art is for grown-ups. 
 
5. I'm an artist who is lucky enough to be able to survive on a part-time job which pays 
me well for talking to interesting people about art. It's no problem at all; the teaching 
allows me to continue making art; the duality is a problem only if the artist teaches 
more than 2 days per week; then, they become a teacher who makes some art, rather 
than an artist who does some teaching.  
 
6. Fine Art at Amersham & Wycombe College and Goldsmiths BA and MA, 
































IV.9. Susan Taylor 
Artista plástica. Recentemente aposentada das funções de docente na Goldsmiths 
College, Univesity of London, Londres, Reino Unido. 
 
1. I am not aware of ‘first ideas’. That is, I feel ideas can bubble up in my mind any 
time, with or without my recognising them ‘properly’. At this stage they are at a low 
level. They have to become more insistent for me take more notice. They may not be 
materialized directly. I often find, as a work progresses, that a cluster of ideas ‘appear’ 
in one work, so that one work ‘clears the deck’ of a whole raft of ideas. Ideas can come 
from many sources, apart from unbidden ones (unconscious): a film; a story, another 
artist’s work – not as a direct link or interpretation, but as a trigger to something 
sideways to their original context, which acts productively in my brain.  
Similarly to ‘first idea’, ‘concept’ is not overtly direct for me. I do not plan/forward- 
project to the fulfilment of something I imagine at first virtually. Rather, I find paths 
through: a tactic to get somewhere ‘else’ through rejection and selection. If that 
process stalls, a more conscious part of the brain takes over: a ‘plan’ can be a piece of 
paper (its scale; its thickness; the surface quality); the colours to use etc. Materials are 
often chosen for their obstructiveness to too much control. These processes are not 
continuous: time itself contributes, when the mind somehow works on its own. 
‘Project’ is the whole process of making. There are usually several works going on at 
the same time, at different stages of development. These ‘stages of development’, feel 
like an orchestration between parts. 
Materialization: when I am working I like to have everything out in the studio: colours, 
props, - all the materials, and pictures from magazines that have ‘caught my eye’, and 
all of my own works that I am currently involved with. Periphery vision is important; 
mistakes are important. I may have used a red colour, for example, and then later 
realise, I have not (yet) achieved the vibrance of that colour, necessary to make it 
work. Imagination and reality are working in tandem here. Materialization involves 
great attention to detail: the smallest change in the direction of a thin line can make a 
difference as to how an image is developed, or read. This is also an ensemble: the 
direction of the line may be just right, but the whole may prove impossible to work 
with it.  
 
 
2. Yes, but not directly. There is no equation that will provide right answers for the 
dilemnas of a particular work. Everything is to be tried; nothing is to be feared, but 
students also need to develop the ‘reject button’ in themselves.  
There are tried and tested ‘rules’, to do with colour, line, form etc. The technologies 
available to an artist change all the time: they are relevant as part of the social context. 
The latter also includes the ideas/images that ‘grow’ through a society at that time: 
they are the new. 
2.1. It has to be ‘student-centred’. In the studio, in one to one situations, I try to 
realise/see the stage of the work, and to discuss its possible directions and readings, 
both in response to what is there, and to what the student wants to be there.  
But teaching must be multi-faceted; students need information; opinions; history; 
criticism; psychology; poetry; plays; films; literature; anthropology; science; 
philosophy; technology; music.  
Listening/hearing/seeing are important skills to share: to provoke questioning of the art 
object as a principle of making. 
 
3. Yes, I think there is. I am not a ‘career teacher’. I am an artist who has learnt certain 
things, which I like to share because I have invested in the process which is art, and 
what it ends up as. I want art to be the best it can be, in terms of challenge, thought 
provocation etc 
 
4. Yes I do. I believe one has to know, intimately, the trials and tribulations of what 
goes on in trying to manifest ideas.  
4.1. I am a teacher of MFA and PhD Fine Art research. I have occasionally taught in 
schools. There is a very productive role for an ‘outside’ eye. The teachers I have 
worked with have been grateful for what I brought to the classroom, and what changes 
that wrought in certain students and their behaviours.  
But I am dedicated to the intensity and commitment that occurs at university 
postgraduate level .  
 
5. Artist: I could not be a teacher without being in touch with that consistent struggle to 
get ‘something’ out of oneself and into the world; of trying to make that ‘something’ as 
a vehicle that resonates with both of those worlds. 
 
The problem now is that many teaching values are under threat, and are no longer 
supported in universities. Skills are being jettisoned, on how to install the more subtle 
effects of art education. And, as those skills are deemed unnecessary, the vacuum is 
filled with ‘administration’, which uses one’s creative energies in useless ways. 
 
6. MFA Fine Art, Goldsmiths University of London, 1999-2011 
PhD Fine Art, Goldsmiths University of London, 1999-2011 
BA, Fine Art, University of Leeds, 1992-2000 
MFA Fine Art, University of Leeds, 1992-2000 
PhD Fine Art, University of Leeds, 1992-2000 
BA, Fine Art, University of Reading, 1985-1992 
MFA Fine art, University of Reading, 1985-1992 
 
 	  
